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COCA ¿as y 


Prólogo 


En el marco de la educación, evaluar presupone, de un modo u otro, un juicio sobre el ser, el saber o el ha- 
cer de diferentes sujetos. A propósito de este juicio, cualquiera sea el objetivo que se persigue o las caracterís- 
ticas del modelo que se postula o la palabra que lo denomina, nos parece interesante destacar los aportes que 
realiza la Semiótica de la Escuela de París. 

Esta corriente sostiene, desde su visión antropológica de la acción humana, que en toda acción que realiza 
cualquier sujeto, en su inicio, siempre se presenta un objetivo a alcanzar -al que denomina “objeto de valor”- 
sostenido por el querer hacer de dicho sujeto. Sin embargo, no le basta con el querer, necesita el saber y el po- 
der hacer. Para ello encuentra en su camino una figura que, en dicha teoría, se denomina Destinador, cuya 
función es la de andamiar al sujeto, de acompañarlo y apoyarlo para que alcance las competencias necesarias 
para poder y saber hacer. Asimismo, postula que, al final del recorrido del sujeto en pos de alcanzar su obje- 
to de valor, se requiere otra vez la figura de un Destinador juez, quien, ante la finalización del programa cum- 
plido y a través de la mirada, la palabra o el juicio, otorga sentido a la acción realizada. Este acompañamien- 
to durante todo el proceso y, sobre todo, en las distintas etapas se sustenta en la creación de un espacio inter- 
subjetivo entre Destinador y Sujeto. Este último se construye y construye su conocimiento sobre la base de la 
relación establecida en el espacio creado. 

Extrapolando la teoría semiótica al acto educativo, se espera que el docente, Destinador privilegiado en el 
proceso de aprendizaje, contribuya entonces con su apoyo, andamiaje y juicio al desarrollo de la competen- 
cia del sujeto. 

Desde otra perspectiva, pero siempre en la misma dirección, Karmiloff Smith, una eminente cognitivista, 
señala que nada hace crecer más al sujeto en sus potencialidades que un logro, y que éste pueda ser sosteni- 
do en el tiempo. 

La evaluación, que ha estado presente siempre, ya sea entre los teóricos de la educación como entre los do- 
centes que enfrentan día tras día los desafíos de poner en práctica los postulados teóricos, constituye uno de 
los problemas de mayor dificultad y relevancia y podemos afirmar que aún no se ha logrado un grado sufi- 
ciente de eficacia en los distintos modos de abordarla. 

En los últimos 40 años se ha producido un enorme crecimiento del bagaje teórico sobre el fenómeno edu- 
cativo. Se han atravesado y superado diferentes concepciones epistemológicas. Se ha girado de lo que, co- 
múnmente y en forma simplificada, se ha denominado el “conductismo”, para dar paso al “constructivismo”, 
para finalmente encontrarnos hoy frente a los desarrollos del “cognitivismo”, tanto en lo que concierne a la 
corriente dura basada en los estudios de la neurociencia que se ocupa del cerebro, como del cognitivismo 
blando, cuya preocupación radica en el funcionamiento de la mente. 

En esos marcos, mucho se ha discutido y discute, también, sobre el alcance que se debe dar al concepto de 
inteligencia. En nuestros días se postula que no existe la inteligencia como una capacidad global, sino que 
existen múltiples modos de ser inteligente. Por ello se habla de las inteligencias múltiples. Lo que implica la 
necesidad de producir modificaciones en ciertos postulados sobre el aprendizaje y el rendimiento escolar. 
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Estos distintos momentos, acompañados con mayor o menor énfasis en los aspectos psicológicos, sociales 
o curriculares, y cualquiera sea la disciplina o el enfoque predominante, han generado distintos modos de en- 
carar los procesos educativos. 

Sin embargo, cualquiera haya sido o sea el marco desde el cual se concibe el acto de enseñar y aprender - 
lo que en rigor de verdad es lo único que interesa-, el “calificar”, la forma más general y extendida tanto en 
el léxico como en la práctica educativa tradicional, o el “evaluar”, ya sea para monitorear el proceso, “acredi- 
tar” o “promocionar”, constituyen instancias que requieren tanto de insumos teóricos como de instrumentos 
y criterios para cumplir acabadamente con la necesidad de cerrar permanentemente los circuitos del crecer 
en el poder y en el saber, teniendo como garante la mirada del otro. 

No obstante ello, y a pesar de los aportes existentes, se trata de un campo de trabajo sobre el que no exis- 
ten acuerdos y, lo que es más grave, se soslaya su tratamiento o se lo aborda desde un nivel conceptual, sin 
una bajada a las problemáticas concretas, o se lo hace desde un nivel pragmático y operativo, sin atender cuá- 
les son los principios que sostienen tal o cual opción. En síntesis, se trata de una temática pendiente del sis- 
tema educativo. 

Por ello, este libro que Mirta Bonvecchio y Beatriz Maggioni nos ofrecen, fruto de su larga experiencia y de 
su práctica concreta en el perfeccionamiento docente, viene a llenar un vacío. Nos señalan que se trata de un 
manual, por ello accesible, pero con una dosis suficiente de teoría para sustentar la práctica. No se trata de 
un recetario, sino de una invitación dialógica a la búsqueda de las alternativas más apropiadas para llevar a 
cabo la tarea. Se recorren para eso múltiples aspectos de la problemática. 

Nos encontramos con una clara definición de los términos utilizados y sus alcances, con los modos de re- 
coger, sistematizar y procesar la información. Nuestras pedagogas se internan no sólo en la complejidad de 
la evaluación sino que incursionan en la autoevaluación y la coevaluación. Estas modalidades constituyen un 
aporte novedoso, ya que tienden a desarrollar un aspecto fundamental en las competencias cognitivas del su- 
jeto: la metacognición. 

Algunos teóricos sostienen que los sujetos transitan por distintas etapas: la del simple hacer, luego la de 
poder emitir juicios de validez sobre el hacer, es decir, detectar errores o aspectos perfectibles y, finalmente, 
la de poder reflexionar sobre el hacer, señalar el origen del error porque se ha logrado transformar el hacer 
en objeto de análisis, operando así una fase importante de la descentración. Se trata de la etapa más alta del 
pensamiento superior, en términos vigotskyanos, la de la metacognición. En términos semióticos, el sujeto 
llega a ser su propio Destinador o el Destinador de sus pares. 

No es ocioso destacar la importancia que tiene, para la autonomía intelectual, el poder considerar como 
objeto de análisis el propio quehacer, además de la responsabilidad que implica. 

Esta propuesta se enriquece con experiencias, opiniones y sugerencias. No se trata entonces de una teori- 
zación, sino que lo que se sugiere ha sido confrontado, en la práctica concreta, con los pares. Podríamos de- 
cir que se avanza en la co-construcción de un saber, en la creencia de que la relación de aprendizaje no es ver- 
tical, sino en la creación de un espacio intersubjetivo de participación y enriquecimiento. 

Desde la Universidad Nacional de Cuyo estamos convencidos de que nuestros especialistas son capaces de 
producir material bibliográfico de mucho valor, que la calidad de los trabajos y experiencias de nuestros co- 
legas son tan valiosos como los materiales que provienen de otros horizontes. Confiamos en que este aporte 
llegue al mayor número de docentes y que su consulta enriquezca y potencie el crecimiento de la calidad de 
nuestro sistema educativo. 


Dra. María Victoria Gómez de Erice 
Rectora de la Universidad Nacional de Cuyo 
Mendoza, julio de 2003 
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¿Por qué un manual de evaluación para docentes? 


Vamos a presentar en forma muy sintética las razones concretas que tuvimos en cuenta al momento de or- 
ganizar un curso de perfeccionamiento docente sobre evaluación de los aprendizajes y, también, al convertir 
ese curso en un manual. Al leerlas, reflexione, ante cada una, si para usted son reales o no. 

+ En las instituciones de formación docente, en general, sigue siendo el último tema de un espacio curricular, 
razón por la que casi nunca se alcanza a desarrollar, por lo menos en la medida que su importancia requiere. 

+ En las ofertas de cursos o seminarios de perfeccionamiento o de capacitación es un tema muy poco fre- 
cuente. 

+ También fue el último tema planteado en los documentos oficiales de la transformación educativa. 


Sin embargo, 

+ la mala praxis evaluativa es posiblemente la razón de la mayoría de los conflictos entre los diferentes ac- 
tores de la comunidad educativa y de la sociedad en general; 

+ la evolución de la teoría pedagógica respecto de la evaluación ha ido exigiendo cambios de metodología 
y actitudes; 

+ la confusión entre los varios factores que integran un sistema de evaluación da lugar a: 

- que exista entre los docentes imprecisión conceptual al respecto, 

- que reduzcan la evaluación a la función calificadora, 

- que interpreten la evaluación como una cuestión política o administrativa más que didáctica; 

- las estrategias evaluativas aplicadas por los docentes inciden tanto en la formación y desarrollo del pen- 
samiento y las actitudes como en la autoestima positiva o negativa; 

+ todo alumno tuvo desde siempre el derecho de ser evaluado con idoneidad y con respeto a su dignidad de 
persona. Ahora, además, lo respalda la legislación vigente: la Ley Federal de Educación (1993) establece: 
art. 43: Derechos de los educandos, inc. c): Ser evaluados en sus desempeños y logros, conforme con criterios riguro- 
sa y científicamente fundados, en todos los niveles, ciclos y regímenes especiales del sistema, e informados al respecto; 

+ la misma ley reconoce el derecho de los docentes de contar con posibilidades de perfeccionamiento: art. 
46: Derechos de los docentes, inc. i): La capacitación, actualización y nueva formación en servicio, para adaptarse a 
los cambios curriculares requeridos. 


¿Para qué este manual? 


El origen de esta propuesta se halla en los cursos de perfeccionamiento docente que, sobre la evaluación 
de los aprendizajes, empezamos a dictar en 1997. 
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A su vez, el origen del curso fue una inquietud que venía de muy lejos cuando, en el ejercicio de la profe- 
sión, surgieron dudas y hasta angustias en torno a la necesidad de calificar sin tener la seguridad de que esas 
calificaciones, por lo menos en algunas ocasiones, tuvieran un fundamento válido. 


Consideramos que es en la evaluación donde se ponen de manifiesto dos facetas propias de casi todas las 
acciones humanas: la técnica que consiste en saber hacer, y la ética que reside en hacer de acuerdo con valo- 
res. En el tema que nos ocupa, el principal valor es el de la justicia y equidad. El análisis de la realidad nos 
ofrece múltiples ejemplos de alumnos aprobados y no aprobados arbitrariamente o sin los fundamentos su- 
ficientes. Esto desvirtúa el sentimiento de honestidad y justicia que los docentes debemos ayudar a interna- 
lizar. Por otra parte, el uso del sistema de calificación como instrumento de poder del docente lleva a senti- 
mientos de impotencia y a reales frustraciones. Por presentar un ejemplo extremo, podemos recordar los sui- 
cidios de adolescentes japoneses provocados por los niveles de exigencias del sistema. 

Nuestra preocupación por este tema es lo que explica que lo abordemos con exclusividad. De algunos de los 
otros “objetos” evaluables en el campo de la educación, haremos apenas alguna mención. Esta problemática es 
tan extensa y profunda que necesariamente hay que decidirse por un recorte. Al finalizar abordamos muy su- 
cintamente las consecuencias que el nuevo concepto de evaluación tiene en el rol docente y en la institución. 


Cuando comenzamos a organizar el curso tuvimos siempre presente que lo que debíamos ofrecer no era 
una dosis de información teórica acompañada por ciertas prescripciones prácticas -lo que se puede concretar 
en unas pocas horas-, sino un proceso en el que la información estuviera montada en una estrategia de ense- 
ñanza y de aprendizaje que condujera a un cambio de actitudes, condición fundamental para que lo aprendi- 
do se inserte en la realidad del aula. Esta preocupación tiene su razón de ser. Estábamos, y seguimos estan- 
do, en la convicción de que, dado que los sistemas de enseñanza, de aprendizaje y de evaluación son interde- 
pendientes, sin una renovación en las prácticas evaluativas se invalidan los cambios en las estrategias de en- 
señanza y, sobre todo, en las de aprendizaje, y es ese punto el que, junto con una nueva oferta curricular, cons- 
tituye la base de una transformación educativa. 

Eso es lo que tan ingeniosamente expone Jesús Mari Goñi en “Los injertos y el sistema inmunológico”, en 
el que hace un paralelo entre un organismo humano y el sistema educativo. El organismo humano está dota- 
do de un sistema inmunológico que expulsa los injertos. En el sistema educativo: “Mi opinión es que la evalua- 
ción es el componente más potente del sistema y en consecuencia el modelo que se sigue para realizarla expulsa a los de- 
más y se hace dueño del sistema”. * 

Como dice la parábola, no tiene sentido volcar vino nuevo en odres viejos. 

Y es, justamente, lo que ha sucedido en este proceso de “transformación” de la educación que venimos vi- 
viendo. Se ha atendido a los cambios de estructura del sistema, de los contenidos curriculares y de las estra- 
tegias de enseñanza, pero se ha descuidado totalmente la formación necesaria para promover una práctica 
evaluadora coherente con las nuevas propuestas. Los alumnos estudian otros contenidos en un nivel que se 
denomina de diferente manera, pero siguen estudiando para “zafar”. 

En el dictado de los cursos, atendemos ese propósito a través de las “estrategias de enseñanza” construc- 
tivista que promueven una “estrategia de aprendizaje” significativo. Pero, ¿cómo lograr eso mismo a través 
de un libro? No debíamos perder la función dialógica que instalábamos en los cursos entre nosotras y los asis- 
tentes y entre los asistentes mismos. 

Por ello lo pensamos como “manual”, No tanto en el concepto corriente de compendio de saberes expues- 
tos en forma accesible a los efectos de que sus destinatarios se apropien de ellos de la manera más fácil posi- 
ble, sino como un documento de apoyo didáctico útil al docente. Docente que debe trabajar con alumnos ca- 
da día y al que le viene bien “tener a la mano” una fuente de recursos posibles, a partir de los cuales, y utili- 
zando su saber, su experiencia, su conocimiento del contexto en el que trabaja, su juicio crítico, tome decisio- 
nes que le permitan poner en práctica un proceso evaluativo algo más científico que el que venía aplicando. 

Vemos justamente a nuestro destinatario como ese profesional de la educación, joven o maduro, que no tu- 
vo la posibilidad de profundizar el tema, por lo menos en su planteo actual, y por lo tanto sale del paso ha- 
ciendo lo que hicieron con él sus profesores. Que tampoco en este presente encuentra ni ocasiones ni tiempo, 
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y a veces ni recursos, para estudiarlo en forma sistemática, pero tiene inquietudes y aspiraciones. Ese docen- 
te puede encontrar, casi con seguridad, un repertorio de libros muy buenos que le informan sobre la teoría o 
que tratan temas puntuales, pero aún no cuenta con uno que, además de abordar la temática en forma inte- 
gral, lo ayude a hacer la derivación didáctica de esas teorías para resolver las cuestiones concretas y comple- 
jas que debe enfrentar cada día y, por lo tanto, lo ayude también a superar la ansiedad que provoca tener no- 
ticias de avances teóricos y no saber cómo llevarlos a la práctica. Así hemos visto llamar “evaluación” a una 
prueba y cómo el concepto de “evaluación continua” se tradujo en una toma más continuada de pruebas, con 
la consiguiente sobrecarga de trabajo propio y de reacciones negativas en los alumnos. 

Como la tarea de evaluar es propia de la tarea docente, nuestros destinatarios son todos los docentes, des- 
de los que se desempeñan en los primeros años hasta los niveles superiores, pues las bases teóricas son las 
mismas, las diferencias se encuentran en la derivación didáctica que se debe hacer en cada caso. Por ejemplo, 
la metodología para elaborar una prueba es la misma para todos, pero ésta variará, por supuesto, según di- 
versos factores, tales como contenidos, nivel de madurez de los alumnos, etcétera. 

Ese carácter de manual debía apoyarse, entonces, en la oferta de una información y de una estrategia para 
llevar a la práctica esa información, y ello en un formato todo lo coloquial que permite la comunicación a tra- 
vés de la letra escrita. 

En cuanto a la información, no nos hemos extendido en la exposición de la teoría que, como dijimos, vie- 
ne siendo muy bien expuesta por numerosos autores desde la década del 90 y que incluimos en nuestra bi- 
bliografía en castellano. Apenas la presentamos en forma muy sintética por la necesidad de explicitar nues- 
tro marco teórico. Justamente por ser abordada de esta manera, consideramos que nuestros lectores se bene- 
ficiarían consultando algunas de esas obras. 

Por la misma razón, tampoco profundizamos los planteos críticos a las prácticas vigentes. Sólo los mencio- 
namos como estrategia para la metaevaluación de los lectores. 

En cambio creímos necesario, por ser temas fundamentales y muy poco tratados, hacer un abordaje más 
integral en lo atinente a la auto y a la coevaluación de los alumnos. 

Sí ofrecemos las cuestiones que debería tener presente todo docente para ejercer la función evaluadora que 
le es inherente, la que incluye la descripción de todas las fases del proceso evaluador, todo ello como respues- 
ta a una determinada concepción pedagógica. 

En función de ese mismo propósito, y pensando en la posibilidad de que el libro llegue a manos de quien 
ejerce la docencia sin la formación psicopedagógica básica, hemos evitado el uso de un lenguaje altamente es- 
pecializado y, para la necesaria terminología técnica, hemos previsto su aclaración. Este aspecto nos ha preo- 
cupado puntualmente para hacer de este “instrumento de consulta” algo decididamente accesible, sin renun- 
ciar a la calidad de la propuesta. Que la comprensión del mensaje no se vea interferida por la utilización de 
un vocabulario de lujo vivido como ajeno. 

En cuanto a la propuesta metodológica, o apoyo didáctico, tanto sugerimos reflexiones incorporadas al tex- 
to, como un repertorio de actividades, con tres propósitos elementales: 


+ conducir al lector a la puesta en marcha de los procedimientos cognitivos que le permitan apropiarse crí- 
ticamente de la información, en diálogo consigo mismo o con algunos colegas; 

+ promover su autoevaluación respecto de las propias prácticas evaluativas o sea, una metaevaluación; 

+ suscitar la realización de microexperiencias en sus aulas para comenzar a romper las barreras que tantas 
veces impiden poner en práctica las nuevas propuestas. 


De esta manera aspiramos a suplir en cierta medida, incluso, las deficiencias de ciertos cursos de perfec- 
cionamiento que se reducen a ofrecer casi exclusivamente contenidos conceptuales a un auditorio pasivo, y 
tampoco prevén su continuidad a partir de un proceso de seguimiento. Este hecho se explica por la perma- 
nente escasez de recursos que lleva a acortar los tiempos necesarios para que en un curso puedan tener cabi- 
da contenidos procedimentales y actitudinales. 
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Evidentemente, tanto por los asuntos que trata como por su lenguaje más bien sintético, no es un libro pa- 
ra la lectura veloz. Convendría irlo leyendo por etapas tratando de reflexionar y ensayar las sugerencias du- 
rante un ciclo lectivo. 


Es nuestra ilusión que promueva la formación de pequeños grupos que decidan estudiarlo e ir aplicando 
la propuesta apoyándose mutuamente en la realización de microexperiencias. Y aún mejor, que esos grupos 
sean promovidos y apoyados desde la institución. 

Para decirlo gráficamente, aspiramos a ayudarlo a demoler un antiguo edificio en el que todos hemos vi- 
vido durante algún tiempo. Pero no por explosión o implosión sino pieza por pieza, porque en cada casa 
siempre se puede encontrar algo que valga la pena conservar. Limpiado el terreno, y quizás con algún escom- 
bro, aportamos nuestra colaboración para ir construyendo uno nuevo. 

Lamentablemente, o por suerte, lo dejamos sólo con los cimientos y algunas paredes. Lo demás lo tendrá 
que ir construyendo usted, con paciencia, dispuesto a hacer, deshacer y volver a hacer. Creemos que el últi- 
mo adornito lo va a colocar el día que se jubile, pues siempre se puede hacer algo más o algo mejor. 

Al servicio de esto hemos puesto nuestros estudios, nuestra experiencia, nuestro compromiso. Lo hicimos 
pensando en usted, al amparo de nuestra inconmovible vocación docente y convencidas de que en la raíz de 
una sociedad mejor está una mejor educación. * 


Notas 
1. UNO. Revista de didáctica de las matemáticas, N*11, Graó, enero 1997. 


2. Para amenizar un tanto la lectura, hemos incluido un puñadito de viñetas humorísticas. Por supuesto, marcan algunos rasgos negati- 
vos exagerados. No es que creamos que se estén dando tal cual en la realidad. Simplemente esperamos que les provoquen ciertas son- 
risas, y que hasta puedan llegar a ser ocasión para un diálogo. 
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¿QuÉ SÉ SOBRE EVALUACIÓN DE LOS 
APRENDIZAJES Y QUÉ HAGO AL RESPECTO? 


1. ACERCAMIENTO AL TEMA 
2. ALGUNOS PROBLEMAS DE NUESTRA REALIDAD 
3. ALGUNOS INDICADORES PARA DESCUBRIR LAS BASES TEÓRICAS DE NUESTRAS PRÁCTICAS 


1. Acercamiento al tema 


Antes de introducirnos en el análisis de la presente propuesta, es imprescindible que usted tenga clara con- 
ciencia de lo que sabe sobre el tema y, además, cómo lleva a la práctica esos saberes. Con toda seguridad, ex- 
cepto en el caso de que haya realizado algún curso al respecto, no ha tenido la ocasión de dedicar un tiempo 
a esa reflexión. Y aun si fue uno de los contenidos del currículo de su formación docente, casi es posible ase- 
gurar que, más que pensar el tema, “lo estudió” para aprobar algún examen. Y aunque lo haya elaborado, si 
no había ejercido la docencia y, por lo tanto, no había vivido la experiencia de tener que evaluar y calificar, lo 
estudiado no le dijo mucho. 

Le recomendamos que antes de continuar tome un cuaderno para ir desarrollando no sólo las actividades 
que le vamos a ir sugiriendo sino, lo que es muy importante, para ir escribiendo sus propias conclusiones, 
dudas, autosugerencias, etcétera, Le vamos a llamar “Cuaderno Personal de Notas” (CPN). Verbalizar nos 
ayuda a esclarecer nuestro pensamiento. Cuando nuestros alumnos nos dicen que “lo saben, pero no lo pue- 
den expresar”, es que no lo saben. Quizás memorizaron palabras y no ideas y por eso no lo pueden volcar en 
lenguaje escrito u oral. 

Hay otras razones por la que es importante que descubra lo que piensa usted al respecto. 

Una constituye uno de los fundamentos del “aprendizaje significativo”: los saberes previos. Pero no sólo 
los docentes debemos conocer cuáles son los conocimientos previos de nuestros alumnos, sino los alumnos 
mismos. Y usted, en este caso, está funcionando como alumno. Sólo así podrá identificar y reafirmar lo que 
sabe, corregir errores, descartar preconceptos y representaciones falsas, descubrir lagunas. 

Otra razón ya la señaló Sócrates: nadie tiene disposición para recibir un nuevo conocimiento si cree tener 
“la verdad”. Por ello proponía, como primer momento de su método, la “ironía”, serie de preguntas median- 
te las cuales el maestro llevaba a sus discípulos a descubrir su ignorancia y por lo tanto a querer saber la ver- 
dad. Sólo entonces se podía pasar al segundo momento, el de la mayéutica, por el cual, lejos de entregarle un 
saber empaquetado, también mediante preguntas, el maestro conducía al aprendiz a descubrir la verdad que, 
según aquel idealismo, traemos al nacer. Hoy hablamos de construir el conocimiento. 

Pero en general el conocimiento no se construye en soledad, por lo que reconocemos la función social en 
la construcción del conocimiento. Por ello, si luego tiene la oportunidad de trabajar este tema con algún co- 
lega, cotejen lo elaborado por cada uno e intenten formular las definiciones por consenso. 
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En síntesis, la siguiente actividad tiene tres propósitos: 

+ Ponernos de acuerdo con usted en el significado de los términos básicos que vamos a usar a lo largo de to- 
do el manual para asegurar nuestra comunicación. 

+ Ofrecerle la posibilidad de rescatar y revisar los propios conocimientos previos sobre estas cuestiones, en 
vistas a un aprendizaje significativo. 

+ Acompañarlo en el proceso de metacognición respecto de este tema. 


Es muy importante que en la primera parte trabaje realmente en forma individual sin hacer consultas ni 
intentar recordar alguna definición leída. Busque lo que concretamente usted piensa al respecto. 


Actividad sugerida 


Escriba en su CPN qué entiende respecto de cada uno de los siguientes términos: evaluar, medir, calificar, 
instrumentos de evaluación, corregir, acreditar, certificar, promover. 

Luego, si puede, reúnase con tres o cuatro colegas. Cotejen sus definiciones y busquen acuerdos. Lean y 
comenten los siguientes textos: 


Texro 1 


“La palabra evaluación se está convirtiendo en una especie de camuflaje que se utiliza como singu= 
lar sinónimo de otras más clásicas como examen, control, prueba, nota, calificación. 
Así, lo que debería suponer una ruptura conceptual conducente a una acción renovada, plerde su 
significación más profunda.” 
(F. Sierra, en Cuadernos de Pedagogía N2 243, Málaga, 1996, pág. 92). 


Texro 2 


“Diferencias entre acreditación, certificación y promoción. 

El carácter federal de la transformación educativa necesita de acuerdos básicos entre las distintas 
provincias en torno a las cuestiones que configuran al nuevo sistema, Entre las más importantes están 
la acreditación de los aprendizajes, la promoción de los alumnos y la certificación de los estudios. 

Cada cosa por su nombre. 

En este tema entran en juego términos muy parecidos, cuyo significado no está del todo delimitado. 
Para no confundirse recurra a este breve diccionario: 

Acreditación: tarea de constatar ciertas evidencias de aprendizaje. Tiene que ver con resultados 
muy concretos con respecto a los aprendizajes más importantes que se proponen. 

Certificación: documentación que deja constancia de las acreditaciones logradas (boletines, etc.) y 
cumplimiento de los requisitos para la promoción. 

Promoción: toma de decisiones acerca del pasaje de los alumnos de un tramo a otro de la escolari- 
dad.” 


(Zona Educativa, N2 8, octubre de 1996) 


Ahora cotejen con nuestras definiciones que no por ser nuestras son totalmente originales, ni pretendemos 
que sean las mejores. Son las que vamos a utilizar a lo largo de este texto. 


EVALUAR 

> ¿En qué consiste? Formular juicios de valor. 

> ¿Sobre qué fundamento? Sobre la base de información válida. 

> ¿Respecto de qué? En nuestro caso, respecto de los aprendizajes en su proceso y resultados. 
> ¿Para qué? Para tomar decisiones en función de su constante mejoramiento. 
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MeDIR 
Comparar un aprendizaje con un parámetro o referente previamente establecido. 


INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN 
Recursos concretos de resolución escrita, oral u operativa, a partir de los cuales se obtiene información so- 
bre la calidad de los aprendizajes de los alumnos. 


CALIFICAR 
Adjudicar una de las notas o calificaciones perteneciente a un código cuanti o cualitativo prefijado. 


CORREGIR 
Tiene dos acepciones válidas: 
> según el diccionario: mejorar, superar el error; 
> según el uso escolar: identificar errores y aciertos. 


ACREDITAR 

Función del agente educador (docente o institución) que consiste en constatar y atestiguar el logro de 
“aprendizajes acreditables” para que el educando pueda acceder a un tramo más avanzado del sistema esco- 
lar (cuatrimestre, año, ciclo, nivel). 


CERTIFICAR 
Otorgar un documento o constancia de los aprendizajes acreditados. 


PROMOVER 
También en este caso existen dos acepciones del término: 
= una es la de uso corriente en el sentido de alentar, incentivar al alumno para que avance en su proceso 
de aprendizaje; 
> la otra, en lenguaje técnico, hace referencia a la función propia de la institución educadora que toma de- 
cisiones sobre el pasaje del educando a un tramo superior del sistema educativo, sobre la base de las cer- 
tificaciones presentadas y de acuerdo con la reglamentación vigente. 


Actividad sugerida 


Ahora que distingue bien cada concepto, relaciónelos en un mapa conceptual. A partir del primer ensayo, 
lo irá completando y corrigiendo. 


2. Algunos problemas de nuestra realidad evaluadora 


Como usted sabrá, hace ya muchos años que se están produciendo numerosas y profundas críticas a los 
sistemas de evaluación y a su práctica en diversas partes del mundo. Al respecto, recomendamos leer el sus- 
tancioso capítulo 10 del libro Comprender y transformar la enseñanza, de José Gimeno Sacristán y Andrés Pérez 
Gómez, y las “patologías de la evaluación” expuestas por Miguel Ángel Santos Guerra en La evaluación: un 
proceso de diálogo, comprensión y mejora. Ambos están citados en la bibliografía. Otro autor destacado en esta 
cuestión es Ángel Díaz Barriga. 

A partir de todos ellos y de algunos otros, y a fin de clarificar los errores que a veces nosotros mismos co- 
metemos sin percatarnos, les ofrecemos un listado de los defectos señalados con el único propósito de provo- 
car una reflexión sobre ellos. La enunciación de un error no significa que sostengamos que todos los come- 
ten, pero sí que, como vienen de muy lejos, aún son bastante frecuentes. Tengamos en cuenta que las prácti- 
cas evaluadoras o, para decirlo con más precisión, las prácticas calificadoras, se han hecho carne en nosotros 
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9") NO SUELEN PRACTICARSE LA METAEVALUACIÓN NI LA PARAEVALUACIÓN 

En el contexto de la autoevaluación integral del docente reclamada en el punto anterior, hay que incluir la 
evaluación de su concepto y práctica de la evaluación de los aprendizajes de los alumnos. A eso se hace refe- 
rencia cuando se habla de metaevaluación. Es el proceso por el cual un docente observa y analiza todos los 
factores intervinientes en su práctica evaluativa. Desde el “análisis de ítems” promovido por el conductismo 
hasta los criterios en los que se basa, la participación que ofrece a los alumnos, el uso que da a las calificacio- 
nes, etcétera. 

Si, como hemos visto, todavía existe una gran confusión con el concepto mismo de evaluación, no podemos 
pretender que esté institucionalizada la evaluación de la propia práctica evaluadora y, menos aún, que se rea- 
lice de una manera sistemática y medianamente científica. Esto se nos ha hecho evidente a los que hemos tran- 
sitado cargos directivos cuando, ante los reclamos de alumnos o padres, no obtuvimos de parte de los docen- 
tes afectados los fundamentos de tal calificación, ni pudimos justificarla a partir del análisis de una prueba. 

La paraevaluación también es un proceso evaluador de la evaluación, pero desde una perspectiva más 
abarcadora y distante que permite visualizar la coherencia de ese proceso evaluador particular con el sistema 
global en el que está inserto. Si hubiéramos llevado adelante un proceso como éste, quizás nos hubiéramos 
dado cuenta mucho antes de la contradicción de evaluar autoritariamente en una escuela pública de un país 
pretendidamente democrático. 


Tonucci (1968) 
La creatividad 2 
(116) 


107) No SIEMPRE LAS PRÁCTICAS EVALUADORAS RESPONDEN A UNA ÉTICA PROFESIONAL 

Seguramente usted encontró en su historial como alumno, y también en el de algunos colegas, alguna anéc- 
dota en la que el comportamiento del docente estuvo signado por una arbitrariedad más o menos manifies- 
ta. Docentes que bajaron calificaciones por una actitud del alumno que consideraron ofensiva; otros, aun en 
el nivel universitario, que adoptan como criterio evaluador el mayor o menor acercamiento de lo expresado 
por el alumno a lo que ellos expusieron -así logra la mejor calificación el que repite memorísticamente los 
apuntes, mientras que siempre va en desventaja el que disiente aun con fundamento; otros que inventan ca- 
lificaciones porque nunca aplicaron los instrumentos necesarios o no los corrigieron a tiempo. 

Estas conductas pueden estar basadas en un problema que podríamos llamar técnico, que consiste en el 
desconocimiento de los requisitos de una evaluación de calidad. Pero también en un problema de carácter éti- 
co, que consiste en no hacerse responsable de las distorsiones de su accionar ni de sus consecuencias. 

En este ámbito se inscriben todos aquellos casos en los que el docente utiliza su función evaluadora como 
recurso de dominación o de disciplina, toma decisiones arbitrarias en cuanto a las calificaciones, no da a co- 
nocer los criterios para reservarse una cuota de poder, etcétera. 


A las falencias señaladas se las debe analizar contextualizadas en el marco teórico referencial que las legi- 
timaba. Ese marco es el de la educación tradicional. 


26 


Capítulo | 


Los cuestionamientos nacen desde el momento en que se analizan desde un nuevo modelo. A partir de 
ellos, lejos de concluir en un rechazo a la evaluación misma, lo que debemos hacer es iniciar un honesto pro- 
ceso de autoevaluación de nuestros propios conceptos y prácticas en este tema y buscar las vías que nos lle- 
ven a mejorarlos. Para ello le proponemos apelar a una actitud investigativa y preguntarnos por qué hacemos 
lo que hacemos y por qué lo hacemos así. No nos vaya a suceder como a aquella señora que seguía partien- 
do en dos el peceto para cocinarlo, como lo hacía su mamá, sin preguntarse si ella tenía una cacerola del ta- 
maño adecuado. 


Actividad sugerida 


a. Lea el texto “¿Le resulta algo conocido?”. Identifique los conflictos reflejados en los diferentes personajes. 


¿Le resulta algo conocido? 


Ha tocado el timbre de salida al recreo y los docentes se van concentrando en su sala, apuran- 
do el paso para alcanzar a tomarse un cafecito. 

Susana cuenta, muy airada, que a los de tercero B les hizo sacar una hoja para tomarles una 
prueba por lo mal que se portaban, “como siempre”. 

Juan, con cierto tono de reproche, le dice que eso no se debe hacer, que él mide a sus alum- 
nos sólo con pruebas preparadas de antemano. 

Roxana, escandalizada, le dice a Susana que ella nunca hace eso porque no tendría tiempo pa- 
ra corregir tantos papeles. 

Laura interrumpe el diálogo cuando entra apresurada para contarles que en la otra escuela 
se ha producido un grave problema con un alumno y sus padres porque un profesor le puso una 
baja calificación en una prueba. 

- ¿Y si la prueba estaba mal resuelta qué querían que hiciera? -pregunta escandalizada Susa- 
na. 

- Ellos dicen que la calificación estaba mal puesta porque no se sabía cuáles eran los errores. 

Liliana, tímidamente, expresa: A mí no me pasaría porque yo les digo a los chicos cómo los voy 
a corregir y al entregarles la prueba revisamos juntos los errores. 

El timbre cortó la conversación y cada uno se fue con su propia preocupación a cuestas... 


b. Relea los diez puntos anteriores y vaya pensando respecto de cada uno en qué situación está usted. Con 
sinceridad. Recuerde que de los errores también se puede aprender. No deje de anotar sus conclusiones en 
su CPN. 


3. Algunos indicadores para descubrir las bases teóricas 
de nuestras prácticas evaluadoras 


Para responder a la segunda parte de la pregunta que encabeza este capítulo, “¿Qué hago respecto de la 
evaluación?”, vamos a referirnos brevemente a las corrientes pedagógicas que más difusión y arraigo han te- 
nido en nuestro medio, y a sus fundamentos filosóficos. Apenas una mención, pues son muy conocidas, y co- 
mo punto de partida para un análisis de las propias prácticas que nos lleve a descubrir en qué teorías nos es- 
tamos apoyando consciente o inconscientemente. 

Analizar las diferentes antropologías filosóficas y las teorías pedagógicas de ellas derivadas puede crear en 
el ánimo una cierta inquietud con respecto a qué tienen que ver con la concreta vida de una escuela y más 
aún, de un aula. 

Es como cuando bajamos por un sinuoso camino de empinadas montañas. Á veces cuesta creer que esos 
trazos curvos que se ven allá abajo pertenezcan a la misma ruta en la que estamos. Pero al recorrerlo y mirar 
hacia arriba comprobamos que sí era la misma ruta. 
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He aquí algunos ejemplos. 

Avanzini, en su obra La pedagogía en el siglo XX, señala que “la presencia de ejercicios físicos en un sistema 
educativo (...) revela intenciones muy diversas que dependen de diferentes concepciones del mundo ligadas 
con frecuencia a sistemas filosóficos, y a normas sociales, morales o estéticas”. El mismo autor nos recuerda 
cómo, en la concepción dualista que concibe al hombre como un compuesto de alma y cuerpo, se consideró 
por siglos la necesidad de someter a éste, causa de todos los males, marginándolo o rechazándolo. En este te- 
ma vale recordar las grandes celebraciones de educación física de la Italia fascista, de la que hubo ejemplos 
entre nosotros, en las que Mussolini daba las órdenes por radio desde Roma para que todos los escolares del 
país, igualmente uniformados, hicieran los mismos ejercicios al mismo tiempo e igual ritmo. Uniformidad fí- 
sica como vía para la uniformidad mental. 

Un ejemplo de otro nivel puede ser la relación entre aquel principio tradicionalmente muy arraigado en la 
Argentina de que la “educación no tiene nada que ver con la política”, confundiendo, intencionalmente o no, 
política con partidismo y proselitismo. La consecuencia fue un personal docente carente de formación políti- 
ca y de espaldas aun a la política educativa. Ejemplo de ello es que casi nunca la conducción educativa, en los 
más altos niveles estuvo en manos de profesionales de la educación. Quizás el único y legítimo objetivo fue 
el de evitar el proselitismo partidario aplicado a mentalidades y sensibilidades jóvenes y por lo tanto suscep- 
tibles de ser manipuladas. Lo cierto es que la confusión de conceptos no nos aportó ningún favor, sobre todo 
porque no se evitó, en algunos períodos, la manipulación. 

¿Podríamos suponer una relación entre el intelectualismo educativo que reinó absolutamente en largos lap- 
sos de nuestra historia con aquella definición aristotélica de que el hombre es un animal racional? 

Estos ejemplos lo son de coherencia entre teoría, fines y medios. 

También existen ejemplos de incoherencia. Se supone que una democracia requiere hombres capaces de 
participar libre, activa, solidaria y responsablemente en una sociedad. Sin embargo, por años, los alumnos de 
nuestras aulas primarias y secundarias, y aun universitarias, eran mantenidos aislados en sus bancos indivi- 
duales fijados al piso, impedido el diálogo interpretado como indisciplina, sometidos a la indiscutible auto- 
ridad -autoritarismo- del docente. ¿Es arbitrario relacionar esta situación escolar con la inestabilidad de nues- 
tra democracia? 

La necesidad de explicar la realidad llevó a los científicos de mediados del s. XX a crear un conjunto siste- 
mático de indicadores que les permitieran estudiarla críticamente desde una determinada perspectiva. Esos 
conjuntos de indicadores han sido denominados modelo o paradigma. 

Kuhn, T. S. (1962) define paradigma como “un conjunto de suposiciones interrelacionadas respecto del 
mundo social, que proporciona un marco filosófico para el estudio organizado de este mundo”. Según Bun- 
ge (1969), un modelo es una construcción teórica que pretende informar y explicar un recorte de la realidad. 
Permite elegir qué y desde qué mirada se va a analizar una determinada realidad. No solamente pretende 
describirla y explicarla sino también producir propuestas para modificarla. Esos “recortes” pueden ser el ha- 
cer científico, la economía, la política, etcétera. 

Los paradigmas relativos al campo de la educación abordan todos los factores que la componen: fines, 
ideología, organización curricular, dinámica escolar, roles y funciones de cada uno de sus protagonistas, et- 
cétera, Entre los paradigmas más difundidos podemos mencionar el racional tecnológico o positivista, el in- 
terpretativo, el sociocrítico, el ecológico. Su dinámica es constante, por lo que en estos momentos deben estar 
surgiendo otros. 

No debemos caer en la simplificación de pensar que en un determinado momento existe un modelo en es- 
tado puro y luego pasamos enteramente a otro. Éstos se van produciendo progresivamente, impulsados por 
los espíritus críticos que ponen de manifiesto las falencias de lo existente y proponen nuevas soluciones, por 
lo que sobre todo en las épocas de crisis coexisten varios modelos. Tampoco los grupos comprometidos con ese 
campo cambian con igual ritmo. Y más aún, individualmente, cambiamos en algunos aspectos y en otros no. 

Lo absolutamente necesario es no mantenernos al margen, pero adoptar los cambios sobre la base de un co- 
nocimiento crítico, conciente, informado. Por ejemplo, la ingenuidad respecto de la ideología que sustenta un 
determinado modelo, en todos los ámbitos de la vida, es un pecado que a veces pagamos demasiado caro. Y 
lo que menos podemos es adoptar posturas simplemente por ir en contra de algo antiguo o a favor de lo nue- 
vo, o a la inversa, sin conocer sus fundamentos. Somos los profesionales responsables de formar personas. 
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Consecuencias en la evaluación 

La Escuela Nueva no trajo grandes cambios en este tema sobre todo en nuestro país en el que tuvo poca 
repercusión. Los sistemas de calificación siguieron siendo los mismos. 

El conductismo sí representa un nuevo planteo. Se puede decir que es él el que instala el concepto de “eva- 
luación”. 

Propósito. Instituye la evaluación diagnóstica para conocer las conductas que posee el alumno y a partir 
de allí adecuar los estímulos. Continúa la evaluación final o de resultado. Si el proceso no se puede conocer, 
tampoco se puede evaluar. Sin embargo, ya aparece el concepto de evaluación formativa. 

Debe servir para seleccionar a los alumnos y organizar grupos homogéneos. 


Quién evalúa. Comienza la participación del alumno en su propia evaluación. Ya en el marco de la escue- 
la nueva, los alumnos son responsables de controlar su propio desempeño. En el sistema de la enseñanza pro- 
gramada, el alumno debe comparar su respuesta con la que le ofrece el material didáctico para comprobar si 
es correcta o no y, por lo tanto, si puede avanzar o no en su proceso de aprendizaje. 


Qué se evalúa. Las conductas observables señaladas en los objetivos. 
Parámetro. Los objetivos que expresan la conducta esperada, iguales para todos. 


Instrumentos. En concordancia con la marcada tendencia a la medición exacta, alcanzan gran auge las 
“pruebas objetivas”. Se incorpora la observación sistemática. 


Sistema de calificaciones. Éstas, cualquiera sea el código, deben estar fundadas en los resultados obteni- 
dos en las pruebas objetivas. Si bien en nuestro medio esto no se realizó con tanta estrictez, las calificaciones 
finales siguen siendo el resultado de promedios matemáticamente obtenidos. 


Tome su CPN y haga un análisis de sus prácticas relativas a la evaluación de los aprendizajes siguiendo los 
indicadores que hemos abordado en “Consecuencias en la evaluación”, pero hágase la pregunta en primera 
persona. Por ejemplo: ¿para qué evalúo?, ¿quién evalúa en mis clases?, etcétera. Haga el proceso inverso: co- 
mience por el último indicador (sistema de calificaciones) para llegar a los propósitos. Tenga presente que na- 
die responde en forma pura a un solo paradigma. Todos estamos “contaminados” y por lo tanto somos rela- 
tivamente eclécticos. No está mal tomar lo bueno de diversas corrientes siempre que no haya contradicción 
entre ellas. Muy posiblemente usted esté respondiendo a un modelo superador de ambos, pero seguramente 
conserva algunos rastros de éstos. 
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¿CUÁL SERÁ NUESTRO MARCO CONCEPTUAL? 


1. ¿QUÉ ES EL APRENDIZAJE SEGÚN EL COGNITIVISMO? CONSECUENCIAS EN LA EVALUACIÓN. 
2. PRECISIONES TERMINOLÓGICAS: 
= TIPOS DE EVALUACIÓN SEGÚN LOS PROPÓSITOS: DIAGNÓSTICA, PROCESUAL, DE RESULTADOS, 
DE RECUPERACIÓN Y COMPENSACIÓN. 
= TIPOS DE EVALUACIÓN SEGÚN EL SUJETO EVALUADOR: HÉTERO, CO Y AUTOEVALUACIÓN. 
3. OTRAS PRECISIONES TERMINOLÓGICAS: FALSAS DICOTOMÍAS. 
4. REQUISITOS GENERALES DE UN SISTEMA DE EVALUACIÓN. 
5. FUNCIONES DE LA EVALUACIÓN. 


1. ¿Qué es el aprendizaje según el cognitivismo? 


Como hemos visto en la breve presentación de las escuelas o corrientes pedagógicas, el alumno comienza 
a constituirse en eje del proceso educativo a partir de los últimos años del siglo XIX cuando, según señala- 
mos, dan comienzo las diferentes versiones de la educación moderna. 

Este fenómeno se explica, entre otras causas, por el desarrollo de la psicología infantil que comienza a 
poner en evidencia que el niño, lejos de ser un “adulto en pequeño”, es un sujeto con características parti- 
Culares. 

Allí se da inicio a una nueva etapa en la historia de la pedagogía signada, en general, por la toma de con- 
ciencia de la necesidad de conocer el proceso de aprendizaje como requisito ineludible para diseñar el proce- 
so de enseñanza. Por lo tanto la didáctica, como ciencia de la enseñanza, deberá responder a una teoría del 
aprendizaje. 

Y como la evaluación cabalga entre esos dos aspectos fundamentales, enseñar y aprender, nuestro marco 
teórico se va a referir a las últimas corrientes sobre el aprendizaje. No es lo mismo, por ejemplo, el concepto 
de evaluación sostenido por una teoría que sólo considera evaluables las conductas observables, que otra que 
pone el acento en la necesidad de evaluar “estrategias de aprendizaje”. 

Respondiendo a nuestra intención permanente de clarificar los conceptos con los que estamos trabajando, 
vamos a comenzar ofreciendo la definición de aprendizaje que hemos adoptado a partir de las elaboradas por 
diversos autores: 

“El aprender es un proceso que dura prácticamente toda la vida, por el cual una persona sufre cambios relativamente 
permanentes en sus competencias en todas las dimensiones, a partir de su interacción con el medio físico y sociocultural”. 

El análisis de esta definición permite realizar las siguientes consideraciones: 
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> El aprendizaje es un cambio: luego de logrado un aprendizaje, el sujeto está en condiciones de sentir, sa- 
ber, hacer, algo de lo que antes no era capaz. 
> Ese cambio debe responder a ciertas características: 

+ se logra a partir de un proceso; es el resultado de un conjunto de actividades que se dan en un tiempo. 
Incluso algunos aprendizajes que la Gestalt consideró que se logran de improviso (insight), de alguna ma- 
nera han venido siendo preparados por diversos factores que han incidido al margen de una reflexión 
conciente; 

+ para constituirse en aprendizaje, debe ser relativamente permanente. Los aprendizajes propios de una 
memoria a corto plazo no son verdaderamente aprendizajes. En este punto se apoya la importancia de 
las estrategias de enseñanza y de aprendizaje. Producen desazón las investigaciones sobre lo poco que 
rescatan los jóvenes de sus estudios secundarios sencillamente porque se basaron en el memorismo me- 
cánico; 

+ puede afectar diversos aspectos de la persona: conocimientos, habilidades, sentimientos, actitudes, etc.; 

+ se logra a partir de la interacción del sujeto con su medio tanto físico como social. Los casos de los niños 
salvajes encontrados después de un tiempo de haber convivido con animales demostraron que sin el con- 
tacto con humanos el niño no desarrolla sus aptitudes humanas, como por ejemplo el lenguaje o la posi- 
ción erecta. También es por todos conocida la importancia de la alimentación, el afecto y la estimulación 
para su desarrollo. 

Nuestro marco teórico está constituido por las teorías cognitivas sin que consideremos que constituyen la 
última palabra en este tema, pues ellas mismas están en un proceso de crítica y enriquecimiento que, cree- 
mos, no se dará nunca por acabado. 

El hacer referencia a “las teorías” y no a una teoría se debe a que son muchos los autores que se inscriben 
en el enfoque cognitivo del aprendizaje. Se denominan cognitivistas por la importancia que en su concepción 
tiene el conocimiento del proceso de aprendizaje humano. 

Podemos agrupar por un lado a las que se basan en el constructivismo europeo de Piaget, y por otro a las 
estadounidenses, que responden en mayor o menor medida al modelo empirista-asociacionista. 


Consecuencias en la evaluación 

A continuación expondremos sólo los conceptos elementales de esas teorías que nos resulten necesarios en 
función de la evaluación. 

En cada asunto abordado haremos una presentación sucinta, ilustraremos con algún ejemplo y por último 
haremos referencia a las derivaciones en el campo de la evaluación. 


TEORÍA 

Entre los grandes antecedentes de estas corrientes se encuentran la Gestalt y el “estructuralismo construc- 
tivista” de Jean Piaget. Sólo nos referiremos a este último por ser superador de la primera y por la enverga- 
dura de sus investigaciones sobre la génesis y el desarrollo de la inteligencia. 

Para la psicología genética de Piaget, en su proceso natural de desarrollo, el sujeto va alcanzando sucesi- 
vas “estructuras”, cada vez más complejas, que ya trae potencialmente al nacer. Cada una de esas estructu- 
ras se va “construyendo” a partir de las anteriores y en la interacción con el medio. Debido a estas afirmacio- 
nes, la teoría de Piaget se conoce con los términos de “estructuralismo” y “constructivismo”. En este desarro- 
llo se identifican los ya conocidos estadios que con ciertas fluctuaciones de edad, debidas a diversos factores, 
son considerados más o menos universales: 


+ sensoriomotor: O a 2 años 

+ intuitivo o preoperatorio: 2 a 7 años 

+ operatorio concreto: 7 a 11 años 

+ operatorio formal: a partir de 11/15 años 
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A cada uno corresponde una estructura mental que es necesaria para poder lograr los distintos tipos de 
aprendizaje. 


EJEMPLO] 


Para dar respuestas a preguntas sobre las causas de un fenómeno (relación causal), el sujeto aprendiz de- 
be haber iniciado el proceso de superación del sincretismo propio de los dos primeros estadios, pues esas res- 
puestas implican un razonamiento lógico por lo menos incipiente. 

Ante la pregunta: ¿por qué es de día?, superado el sincretismo, el niño puede dar la respuesta de “porque 
está el sol”. En la etapa anterior, pueden dar como respuestas a esa pregunta cualquier fenómeno conectado 
con el hecho tal como “porque papá se fue a trabajar” o “porque estamos despiertos”. 


Derivaciones en evaluación 

Éste es uno de los fundamentos que justifican la evaluación diagnóstica, tanto al inicio del año escolar co- 
mo al inicio de cada nueva situación de aprendizaje en el transcurso de la evaluación continua: los docentes 
necesitamos saber qué estructura previa se requiere para lograr ese aprendizaje y si los alumnos la están al- 
canzando, para lo cual necesitamos observarlos operando o actuando. Los alumnos podrán elaborar un pro- 
ceso inductivo para descubrir una ley sin apoyarse en situaciones concretas recién cuando estén llegando al 
estadio operatorio formal. 


TEORÍA 

Todo aprendizaje se produce cuando lo que se conoce no sirve o no alcanza para resolver una nueva situa- 
ción. Esto genera un desequilibrio, un conflicto que provoca una tensión, la que a su vez impulsa a la búsque- 
da de otra respuesta hasta encontrar la correcta. En la búsqueda del nuevo equilibrio, proceso de equilibración, 
actúan los mecanismos de acomodación y asimilación, los que permiten lograr una nueva adaptación. 


El caso de un niño que conoce los números sólo hasta diez y se encuentra en la situación en la que quiere 
contar, por ejemplo, las 12 velitas del cumpleaños del hermano. Al comprobar que no cuenta con la denomi- 
nación correspondiente, se la pregunta a alguien. 

Otro ejemplo: cuando aparece un ritmo bailable nuevo para el cual no sirven los pasos conocidos ni la ca- 
dencia, tratamos de incorporar los movimientos adecuados a la nueva música. 


Derivaciones en evaluación 

Las situaciones de evaluación (trabajos de rutina, pruebas, etc.) de alguna manera deben consistir, para el 
evaluado, en un conflicto cognitivo -no afectivo-, que lo impulse a buscar la respuesta correcta. Si como eva- 
luadores no planteamos un conflicto adecuado con el nivel de aprendizaje, ni tan difícil que lo bloquee ni tan 
fácil que no lo estimule, estaremos provocando respuestas aportadas por la memoria mecánica. Esto es legí- 
timo en la evaluación de muchos tipos de contenidos como, por ejemplo, el aprendizaje del vocabulario de 
una lengua extranjera. Lo que importa es tener claridad sobre lo que queremos evaluar. Por ejemplo, si que- 
remos comprobar si aprendió un determinado mecanismo para la resolución de un tipo de problemas o si lo 
que deseamos evaluar es si aprendió a resolver problemas. En el primer caso, le deberemos presentar situa- 
ciones equivalentes. En el segundo, deberán ser lo suficientemente diferentes como para que necesite proce- 
der a un análisis de la situación planteada. 


TEORÍA 

El cognitivismo estadounidense toma como modelo del funcionamiento de la mente humana el modelo in- 
formático del procesamiento de la información. La mente humana, al modo de una computadora, va cum- 
pliendo una serie de “tareas” para asimilar, retener y modificar una información. 

A partir de esta raíz común, hay una gran variedad de corrientes que van enriqueciendo las concepciones 
del aprendizaje. Básicamente, se reconocen un enfoque de naturaleza mecanicista y asociacionista bastante 
cercano al conductismo y otro de carácter organicista y estructuralista más bien coincidente con la Gestalt, 
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Piaget y Vigotsky, cuyo gran desarrollo arranca a mediados del siglo XX, cuando en la Argentina aún no im- 
portábamos el conductismo. 
Entre las principales diferencias respecto de éste último podemos mencionar: 

+ La mente existe y es posible conocerla. 

+ No existe una correspondencia estricta entre mente y realidad (representaciones). 

+ Entre estímulo y respuesta existe un sujeto activo (constructivismo). 

+ Cada sujeto aprende según su biografía y contexto. 


Como dice Pozo: “A grandes rasgos, puede decirse que las teorías organicistas/estructuralistas parten de que la uni- 
dad de estudio de la psicología son las globalidades y que éstas no pueden reducirse atomísticamente a los elementos que 
las componen. Además, asumen una posición constructivista en la que el sujeto posee una organización propia, aunque 
no siempre bien definida. En función de esa organización cognitiva interna, el sujeto interpreta la realidad, proyectando 
sobre ella los significados que va construyendo. Existe, por lo tanto, un rechazo explícito del principio de corresponden- 
cia o isomorfismo de las representaciones con la realidad, Situadas en una tradición racionalista, estas teorías no creen 
que el conocimiento sea meramente reproductivo, sino que el sujeto modifica la realidad al conocerla. Esta iden de un su- 
jeto “activo” es central a estas teorías”. 

La toma de conciencia de este fenómeno es de capital importancia en el momento de iniciar un nuevo pro- 
ceso de enseñanza, por cuanto una representación falsa en los saberes previos de los alumnos funciona como 
una seria interferencia. Y no sólo el docente debe lograr descubrirla, sino el mismo alumno debe tomar con- 
ciencia de ella. 


Hace algunos años, alumnas de formación docente llevaron a cabo, en algunas escuelas primarias mendo- 
cinas (oficiales y privadas, urbanas y suburbanas), una exploración diagnóstica a los efectos de comprobar la 
representación que tenían los alumnos respecto de ciertos vocablos de uso corriente. Como se puede compro- 
bar en el siguiente cuadro, la mayoría de los niños respondieron que “vendimia” era una “fiesta”, descono- 
ciendo totalmente su verdadero significado de “cosecha de la uva”. 

En cada columna se consigna el número total de respuestas y el de las que sólo hacen referencia a una fies- 
ta, pero sin siquiera hacer una relación con algo de la vid, uva, vino, etcétera. 

Al pie del cuadro se consignan las respuestas que sí establecen alguna relación y que ponen de manifiesto 
innumerables confusiones. 

El conocimiento que tenían al respecto es el que habían ido construyendo a través de su asistencia a la 
“Fiesta de la vendimia”, de la que habían fijado lo que más les había llamado la atención. Mejora un poco a 
partir de 4” grado, que es cuando se tratan los temas de la provincia. Es difícil imaginar qué entendían cuan- 
do la docente hablaba del esfuerzo sacrificado de los vendimiadores. 


2% grado: “Eligen la reina y se hace más vino.” 
“Tiran uva y saludan.” 
“Fiesta de la uva.” 
“Festeja la uva.” 


3*" grado: “Fiesta de la uva.” 
“Fiesta de la uva y el vino.” 
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410 grado: “Cuando se cosecha la uva y se hace el vino.” 
“Fiesta de la cosecha.” 
“Fiesta que se hace con vino y frutas.” 
“Se elige la reina de los viñedos.” 
“Lo de las reinas, lo de las uvas.” 
“Fiesta para elegir la reina del vino.” 
“Fiesta de la cosecha y se elige una reina.” 


5t0 grado: “No sé." 
“Fiesta de la vendimia, es por la uva.” 
“Fiesta referente al vino, es decir, agrícola.” 
“Fiesta de las uvas.” 
“Fiesta tradicional que se hace 
después de la cosecha.” 
“Celebración de la fiesta de la uva.” 


60 grado: “Es la cosecha de la uva y se hace 
una fiesta” (dos). 
“Es la cosecha y la uva.” 
“Fiesta de la vid” (dos). 
“Festejo de la uva.” 
“Fiesta de los viñedos de Mendoza.” 


7MO grado: “Día de la fiesta de los viñedos.” 
“Fiesta en homenaje a las vides y a 
los trabajadores que la cultivan.” 
“Fiesta que se realiza en Mendoza 
sobre la vid.” 
“Fiesta tradicional de Mendoza porque 
tiene mucha vid.” 
“Es lo que trata sobre las uvas, 
la cosecha de la vid.” 


Derivaciones en evaluación 

El haber destacado que el conocimiento que tiene un sujeto no es estrictamente idéntico a la realidad cono- 
cida, porque cada uno construye su propia representación a partir de su propia biografía, apoya la necesidad 
de una evaluación diagnóstica y.de proceso llevada a cabo tanto por el docente como por el propio alumno 
(hétero y autoevaluación). La autoevaluación ayudará al alumno, que es activo en la construcción del cono- 
cimiento, a construirlo correctamente. w 


TEORÍA 

Como hemos visto, además de la estructura mental propia de su estadio, el alumno trae conocimientos pre- 
vios como resultado de experiencias educativas anteriores vividas en la escuela o fuera de ella, Crear las con- 
diciones para que los nuevos conocimientos se “enganchen” con los previos es uno de los supuestos para que, 
junto con la motivación y el material sustantivo y no arbitrario, se dé el aprendizaje significativo propuesto 
por Ausubel. El rasgo central de la teoría de Ausubel es, precisamente, el del “aprendizaje significativo”, por 
contraposición al aprendizaje memorístico. 
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Tonucci (1971) (119) 


La adquisición de la nueva información que se da en el aprendizaje significativo es un proceso que depen- 
de en forma principal de las ideas relevantes que posee el sujeto y cómo las tiene estructuradas, y se produ- 
ce a través de la interacción entre éstas y la nueva información. El resultado de esa interacción es una asimi- 
lación entre los viejos y los nuevos significados para formar una estructura cognoscitiva más altamente dife- 
renciada. La interacción entre los nuevos conceptos y los ya existentes se realiza siempre de forma transfor- 
madora y el producto final supone una modificación, tanto de las nuevas ideas aprendidas como de las ya 
existentes. 


En el estudio de formas de gobierno, los alumnos conocen las características de los gobiernos autoritarios; 
al conocer con claridad las de los gobiernos democráticos y clarificar sus diferencias logran un mejor conoci- 
miento de ambos. 


Derivaciones en evaluación 

También esta teoría justifica la necesidad de la evaluación diagnóstica que permite al docente preparar su 
enseñanza a partir de la situación real del alumno. 

Asimismo, es fundamento de la evaluación continua. Este proceso -por el cual el alumno atribuye signifi- 
cados, construye una nueva realidad a partir de sus conocimientos previos y los relaciona- es el que debemos 
orientar, y para ello necesitamos ir descubriendo aciertos, errores, dificultades, interferencias, progresos, et- 
cétera. Esto es una forma de contextualizar el aprendizaje que no podemos evaluar con preguntas aisladas en 
un momento determinado. 


TEORÍA 

Otro factor básico del aprendizaje significativo es el de la motivación. El aprendiz debe sentir la necesidad 
o el deseo de aprender lo que se le va a enseñar. 

Ya hicimos referencia a la postura de Sócrates, quien señaló que si una persona tiene la seguridad de po- 
seer la verdad, no va a tener disponibilidad para atender a lo que otro le puede ofrecer. 

Casi podemos afirmar que, a pesar de constituir el gran motor que impulsa las principales realizaciones 
humanas, el mayor porcentaje de situaciones de enseñanza, sobre todo en los niveles medios, no toma en 
cuenta ese factor. Aún no está muy difundida la toma de conciencia por parte de los docentes de la necesidad 
de conocer los reales intereses de sus alumnos para, a partir de allí, diseñar una estrategia de enseñanza. No 
se trata de pasarnos a una educación hedonista para la que sólo se debería enseñar lo que interesa espontá- 
neamente o produce placer. Pero sí creemos que existe alguna vía por la que podemos llegar a despertar la 
llamada motivación interna -no la externa o ficticia que funciona como la zanahoria para el burro-, sino la que 
tiene en su base el comprender el sentido de lo que se va a aprender. 
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EJEMPLO] 


Un caso -al menos curioso- es comprobar que la matemática se enseña en una forma abstracta y alejada de 
la realidad, siendo que surgió en casi todos los pueblos antiguos por la sencilla razón de que la necesitaban 
para vivir. 


Derivaciones en evaluación 

Aquí aparece, junto con la necesidad de la evaluación continua del docente para poder implementar las es- 
trategias adecuadas para despertar y sostener la motivación, la de la autoevaluación continua de los alumnos 
para que descubran sus propios intereses, carencias, necesidades. 


TEORÍA 

Otro concepto importante aportado por estas teorías es el de la “metacognición”. Según Jonh Flavell, es 
“el conocimiento de uno mismo concerniente a los propios procesos y productos cognitivos o a todo lo relacionado con 
ello”. En otras palabras, consiste en tomar conciencia de lo que sabemos y de cómo hemos llegado a saberlo. 
Son procesos de la metacognición: la metaatención, la metacomprensión y la metamemoria. 

Si el alumno no toma conciencia de lo que sabe, de sus propios prejuicios, dificultades, representaciones, 
etc,, es difícil que pueda afirmar lo que está bien y superar lo que no lo está. Esa toma de conciencia será co- 
herente con el nivel de desarrollo del sujeto. 


Una primera práctica de autoevaluación en un noveno año de 37 alumnos, de entre 14 y 17 años, en una 
escuela urbana. La profesora de matemáticas, luego de dialogar con los alumnos acerca de los conceptos de 
corrección, calificación y evaluación, propone la resolución de dos problemas con ecuaciones. 

Al finalizar la resolución, pasan a la autocorrección guiada. Concluida ésta, la docente propone, para la au- 
toevaluación, que anoten sus aciertos y errores y, sobre la base de ellos, señalen las estrategias a seguir. Uno 
de los alumnos expresa lo siguiente: 

“Aciertos y errores: Sé como plantear las ecuaciones, acepto que tengo unos inconvenientes en cómo resol- 
ver la segunda ecuación hasta que, después de tantas formas de hacerlo, me di cuenta de cómo se resolvía y 
pude desempañar (sic) la resolución de la segunda ecuación. 

Sobre la base de los aciertos y errores, las estrategias a seguir son: tratar de prestarle más atención al plan- 
teo realizado.” 


Derivaciones en evaluación 

Esta exigencia también requiere la evaluación continua de parte del mismo alumno, o sea, la autoevalua- 
ción continua para que reafirme sus procedimientos y saberes correctos y evite los erróneos. Por ejemplo, que 
no siga memorizando mecánicamente las palabras de un texto o un procedimiento de resolución de proble- 
mas, sino que memorice ideas previamente comprendidas. 


TEORÍA 

Respecto del error, también encontramos un enfoque diferente. 

Históricamente, éste fue, para los alumnos, origen de angustia, miedo, descrédito, vergúenza. Esto se de- 
bía a que se consideraba que su causa era la falta de capacidad o de aplicación del alumno. Como consecuen- 
cia, el error era algo que podía y debía ser evitado, pues era indicador de fracaso y una interferencia para el 
buen aprendizaje. 

Para estas teorías, si bien es real que puede aparecer por falta de aplicación, el error es un factor natural del 
proceso de aprendizaje. A partir de su aparición y del análisis de sus causas se puede reajustar el proceso de 
enseñanza y reorientar el de aprendizaje, pues permite conocer los límites de lo que los alumnos pueden co- 
nocer y hacer. Además, si es adecuado al nivel operatorio, funciona como agente motivador que lleva a bus- 
car nuevas soluciones. 
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Retomando el caso de la vendimia recién expuesto y la teoría de Sócrates, el docente debería conducir a los 
alumnos a comparar las diferentes respuestas y a que descubran la fuente de donde obtuvieron esa informa- 
ción. Recién después de esa toma de conciencia podrá comenzar a guiar la construcción del concepto correcto. 


Derivaciones en evaluación 

Es muy importante que el error sea detectado a medida que va apareciendo, tanto por el docente (heteroe- 
valuación) como por el alumno (autoevaluación), a través de la evaluación continua. Si lo descubrimos recién 
en la evaluación sumativa o final es más difícil implementar estrategias de corrección o superación. 


TEORÍA 
Otra característica esencial de estas teorías es el acento que ponen en la interacción social como requisito 
para la producción del aprendizaje. En este sentido se destaca la obra de Vigotsky. Representa una posibilidad 
de conciliación entre las dos corrientes mencionadas del cognitivismo, la asociacionista y la organicista. Afir- 
ma que todo proceso cognitivo posee una génesis social. Los aprendizajes superiores (lenguaje, pensamiento) 
que se logran primero en la interacción interpersonal se transforman gradualmente en intrapersonales. 
Según Vigotsky existen tres “zonas de desarrollo”. 
+ Zona de desarrollo real: es el nivel de desarrollo de una persona que puede resolver un problema, por ejem- 
plo, en forma independiente. 
+ Zona de desarrollo potencial: es el nivel más elevado de desarrollo al que puede llegar. 
+ Zona de desarrollo próximo (ZDP): es la distancia entre la primera y la segunda que puede recorrer bajo la 
guía del adulto o en colaboración con sus pares. El desarrollo potencial se convertirá, entonces, en real, 
y así sucesivamente. 


El niño aprende a hablar en la interacción con el medio más cercano, inicialmente, la familia. Ese desarro- 
lo, entonces, tiene una gran correspondencia con el nivel de ese medio, de allí que, en general, los alumnos 
de zonas rurales tengan un lenguaje muy pobre. 

En el caso del aprendizaje de una segunda lengua, es muy evidente que se logra mejor y en menos tiempo 
si el sujeto se encuentra en una situación dialógica con personas que la hablan correctamente. 


Derivaciones en evaluación , 

En relación con la evaluación, consideramos que esta teoría puede ser uno de los fundamentos de la coe- 
valuación. De hecho, cuando los alumnos trabajan grupalmente se aprueban o corrigen mutuamente. Si, ade- 
más, este proceso es orientado y asistido por el docente, puede contribuir en el proceso de aprendizaje tanto 
del que evalúa como del evaluado. Asimismo, contribuye a la descentración del pensamiento según Piaget, 
porque escuchar y evaluar otros puntos de vista implica salir del propio pensamiento para comprender el de 
otros. También es importante que tanto los alumnos como los docentes hagamos la evaluación continua del 
funcionamiento del grupo. 


y 


TEORÍA 

Tanto Vigotsky como Bruner destacan la importancia de la mediación del adulto en el proceso de construc- 
ción del conocimiento y apropiación de la cultura. Esa “mediación” consiste básicamente en ofrecer al alum- 
no “formatos de interacción” o “andamiajes” que el adulto debe ir retirando a medida que el niño o joven 
avamza en su proceso de aprendizaje. 


Recurrir a la utilización de materiales concretos en calidad de andamios para la formación del correspon- 
diente concepto, y dejar de usarlos cuando ya se logró el dominio del concepto. En el caso de la enseñanza 
de una lengua extranjera, la utilización del dibujo que acompaña la palabra para evidenciar su significado co- 
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mo andamiaje que, en forma progresiva, a medida que avanza el proceso de aprendizaje, habrá que ir elimi- 
nando. 

En el caso de un aprendizaje motor, las rueditas de apoyo para aprender a andar en bicicleta, que habrá 
que retirar cuando resuelva el problema del equilibrio. 


Derivaciones en evaluación 

Esta propuesta también apoya la necesidad de la evaluación continua para ir sabiendo en qué medida se 
deben sostener los andamios o se pueden retirar. Para graficarlo muy concretamente: la madre que va sabien- 
do en qué medida debe darle la mano a su niño cuando está aprendiendo a caminar y cuándo puede comen- 
zar a dejarlo solo. 


Actividad sugerida 
Intente una relectura del texto precedente, pero con otra estructura. Escriba cada tipo de evaluación (diag- 
nóstica, continua, de resultado), y al lado de cada una los postulados o argumentos que la fundamentan. 


2. Precisiones terminológicas 


Para acercarnos a una más precisa delimitación del concepto de evaluación en el marco del cognitivismo, 
vamos a clarificar algunos conceptos básicos pues, aunque son de uso común y nosotras mismas ya los he- 
mos empleado en nuestro texto, no por ello son claramente comprendidos. Los vamos a presentar agrupados 
según dos criterios: 

+ Tipos de evaluación según los propósitos, que responden a la pregunta de para qué se evalúa. 
+ Tipos de evaluación según el sujeto evaluador, o sea, quién evalúa. 


TIPOS DE EVALUACIONES SEGÚN LOS PROPÓSITOS 


Según el propósito, encontramos tres tipos de evaluación: diagnóstica, procesual y de resultados. 
Estos tres términos son los que más frecuentemente usaremos, pero debemos tener presente que los dife- 
rentes autores adoptan otros equivalentes que señalaremos en cada caso. 


+ Evaluación diagnóstica 


CONCEPTO 
Consiste en obtener información sobre la situación en la que se encuentran los alumnos respecto de los con- 
tenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales que vamos a enseñar: saberes previos, errores, repre- 
sentaciones, estrategias de aprendizaje, expectativas, etcétera. Debemos hacerla antes de comenzar cada nue- 
vo aprendizaje, a través de la observación y análisis de cualquier tipo de actividades que realicen los alum- 
nos en el proceso de aprendizaje y de la aplicación de técnicas e instrumentos, como también de lo que los 
mismos alumnos expresen a partir de su autoevaluación. Es tan importante que los docentes conozcamos la 
situación de nuestros alumnos como que la conozcan ellos mismos. Esto exige, a su vez, que tengan alguna 
idea de lo que tendrán que aprender para poder rescatar en sí mismos los saberes que ya poseen al respecto. 
Debemos detectar no sólo lo negativo para gestionar su superación, sino también lo positivo, como por 
ejemplo los conocimientos sobre el nuevo tema, como cimiento para construir desde allí el nuevo aprendiza- 
je. Esto último, tan importante como lo primero, además mejora la autoestima y refuerza la motivación y el 
compromiso. 
En síntesis, nos tiene que aportar información sobre: 
* aspectos negativos como errores, confusiones, ausencia de conocimientos básicos, aversiones respecto de 
ese contenido, etc.; 
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* aspectos positivos: saberes previos, capacidades especiales, motivación, etc.; 
+ cómo tienen estructurados esos conocimientos; 
+ el estadio en que se encuentran. 

Todo ello permitirá delinear la ZDP en la que nos tenemos que apoyar para proceder a la enseñanza. Re- 
cordemos el caso del concepto “vendimia”. 

El diagnóstico da pie para el pronóstico y ambos dan los fundamentos para la toma de decisiones. 

La importancia de este tipo de evaluación es que es indispensable para responder al principio de equidad 
que significa conducir a los alumnos hacia el logro de las expectativas previstas desde su diversidad, y para 
ello es necesario tomar en cuenta cuáles son sus posibilidades y límites. 

Creemos oportuno señalar la diferente función que cumplía la evaluación diagnóstica en el marco del con- 
ductismo. En esa perspectiva, el diagnóstico debía servir para elaborar unos estímulos tan adecuados como pa- 
ra impedir que el alumno cometiera errores. En este caso, el error es una ocasión para un aprendizaje. 


ProrósITO 

Su único propósito es utilizar la información obtenida para tomar decisiones respecto del proceso de ense- 
ñanza, a fin de partir de la situación real de los alumnos. No debe dar lugar a calificaciones que afecten la 
acreditación y la promoción. 


TÉRMINOS EQUIVALENTES 
Suele llamarse inicial, pero hay que tener presente que no sólo es inicial de año, sino de cada proceso de 
un nuevo aprendizaje. 


+ Evaluación procesual 


CONCEPTO 

Consiste en ir recabando información sobre el “proceso de aprendizaje” que sigue el alumno a lo largo de 
todo el “proceso de enseñanza”. Sus principales técnicas e instrumentos son la observación de todas las acti- 
vidades que realizan los alumnos en clase y los trabajos prácticos de rutina. Esto requiere crear en nosotros el 
hábito de la observación continua y contar con los documentos de registro necesarios. 

Está siempre muy ligada con la evaluación diagnóstica. 
+ A partir de ésta diseñamos, a modo de hipótesis, una estrategia de enseñanza. 
+ Durante la evaluación del proceso verificamos si realmente se están produciendo los aprendizajes espera- 

dos, actualizamos permanentemente el diagnóstico. 

Si la respuesta es positiva, validamos la hipótesis y seguimos adelante. Si no lo es, en un proceso de retroa- 
limentación, la modificamos en parte o la sustituimos por otra. Y así sucesivamente. 

Lo mismo que en la evaluación diagnóstica, el alumno debe estar al tanto de la información que vamos ob- 
teniendo. 


ProrósITO 
Su propósito fundamental es tomar decisiones fundadas e inmediatas respecto del proceso de enseñanza, 
para guiar de la mejor manera posible el proceso de aprendizaje y así ir haciendo los ajustes necesarios: 
- identificar lo aprendido para afirmarlo y usarlo como cimiento de otros aprendizajes, 
- detectar a tiempo el error para ayudar a superarlo, las dudas para que las aclaren, la ausencia de conoci- 
mientos previos para que los logren, 
- descubrir las relaciones interpersonales para reforzar las positivas y mejorar las negativas. 
Juntamente con la evaluación diagnóstica, es condición para la retroalimentación. 
Puede dar lugar a calificaciones que, según la etapa del sistema educativo, el área o disciplina, tendrán ma- 
yor o menor peso ponderado en la calificación que hace a la acreditación y promoción. 


TÉRMINOS EQUIVALENTES 
Evaluación formativa, continua, de seguimiento, permanente, proactiva. 
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SL 


Tonucci (1979) 
Hay que observar atentamente 
el comportamiento del niño (142) 


» Evaluación de resultado 


CONCEPTO 

Es la que recaba información al cumplirse cualquiera de las etapas del proceso de aprendizaje sobre los co- 
nocimientos, capacidades o competencias logradas, 

En general, requiere un “corte” de los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Incluso, por ejemplo, para 
la presentación de un trabajo que viene siendo preparado desde antes (monografía, investigación, etc.). 

En algunos casos podría llegar a obviarse, por ejemplo, en una situación de pocos alumnos, en un curso en 
el que se ha podido hacer una evaluación realmente continua, sobre todo si se les ha dado participación a los 
alumnos a través de la auto y la coevaluación, y siempre que el área no esté reclamando evaluaciones de in- 
tegración y madurez. 


Propósito 

En general, tiende a verificar integración de conocimientos, maduración de contenidos procesuales, que su- 
peran lo que se puede evaluar a través de instrumentos más acotados. Una prueba de final de unidad o mó- 
dulo debe ser algo más que la sumatoria de dos parciales. 

Tiene como meta principal la determinación de las calificaciones que hacen a la acreditación y promoción. 
Esta función pone de manifiesto su importancia por cuanto puede llegar a incidir muy seriamente en el futu- 
ro de los alumnos. Por ello, en los niveles del sistema anteriores al superior, no puede estar al margen de la 
evaluación continua, sino que debe estar integrada en to- 
do el proceso evaluativo. Cuando es la única instancia de 
evaluación, deben extremarse los cuidados en la elabora- 
ción, aplicación y corrección de los instrumentos, como 
veremos más adelante. 


TÉRMINOS EQUIVALENTES 
Evaluación sumativa, final, de término, retrospectiva. 


En realidad, toda evaluación debe ser formativa, por 
cuanto la diagnóstica y la procesual, y la de resultado, en 
los casos de ser final de módulo o unidad, deben servir 
tanto a alumno como a docente, para diagnosticar, emitir 
juicios y tomar decisiones en vistas a mejorar la calidad 
del proceso de aprendizaje. La tercera, cuando es un exa- 
men final, no puede regular el proceso de aprendizaje de 
los alumnos que se van, pero sí nos puede servir a los do- 
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centes para obtener conclusiones que nos permitan regular nuestro proceso de enseñanza respecto de los 
alumnos que vendrán. A aquellos alumnos también le es útil para reelaborar conocimientos, afianzar apren- 
dizajes, tomar decisiones, etcétera. 

Estos conceptos plantean la necesidad de revisar nuestras actitudes frente a todos los tipos de evaluación, 
los que deben ser usados como una herramienta para asistir al alumno en la mejora de su aprendizaje. Tam- 
bién tenemos que lograr que los mismos alumnos y padres visualicen a la evaluación en todas sus modalida- 
des de esa manera, ya que nos llegan condicionados por la etapa del sistema que han recorrido. 


+ Recuperación y compensación 


CONCEPTO Y PROPÓSITOS 

Respecto de este tema conviene señalar un uso indistinto de estos términos. En el diccionario encontramos 

las siguientes definiciones: 
+ Compensar: neutralizar los efectos de una cosa con los de otra. 
+ Recuperar: recobrar. Volver a adquirir o conseguir lo que antes se tenía. 

En lo didáctico, consiste en crear las condiciones necesarias para que el alumno adquiera o mejore una ca- 
pacidad, conocimiento, etc., que en el proceso anterior no logró o neutralice los efectos de un error, de una 
baja calificación. 

De acuerdo con esto, los usaremos en forma indistinta. 


Existen dos tipos de compensaciones a cargo del docente: 

+ Una es la que se realiza en el contexto de la evaluación de proceso y tiene por propósito que el alumno su- 
pere un error, una carencia, una confusión, etc., a través de la devolución y otra actividad o ejercicio que 
deberá realizar casi inmediatamente. Estas actividades deberán tener en cuenta las causas de esos fracasos 
o insuficiencias para adaptar las estrategias de compensación adecuadas. Entre las vías que podemos se- 
guir, incluso para facilitarnos la tarea de identificar causas y aplicar estrategias, encontramos la auto y coe- 
valuación de los alumnos, la devolución inmediata, alumnos monitores, tipificar dificultades y preparar 
para ellas fichas especiales, o un registro de programas informáticos para que los usen los alumnos con 
esos problemas. 
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+ La segunda es la que, en el marco de la evaluación de resultados de un eje temático o una unidad, le da al 
alumno la posibilidad de rendir nuevamente una prueba para sustituir una calificación baja por otra me- 
jor, además de, por supuesto, corregir sus errores o falencias. Esta recuperación debería concebirse como 
un derecho que se gana y no como un don gratuito, de tal manera que cuando se anuncia la fecha de la 
prueba los alumnos preguntan cuándo va a ser la recuperación. Es un punto muy importante para acordar 
en el momento del contrato pedagógico que veremos más adelante. 


Además de éstas, existen las que establece u ofrece el sistema: 

> Enel marco de la evaluación procesual, puede existir el servicio de otros docentes para atender a los alum- 
nos que necesitan clases de apoyo o de recuperación especiales. 

> En el caso de la evaluación sumativa, están los períodos de exámenes complementarios fijados por el go- 
bierno escolar y que, según los niveles, pueden estar a cargo del mismo docente o de un jurado. 


Actividad sugerida 

Responda en su CPN: 
1. ¿Para qué le sirve a usted la evaluación diagnóstica? 
2. ¿Le dedica tiempo especial en el conjunto de sus tareas? ¿Cuándo? 
3. ¿Qué tipo de contenidos evalúa usted en la evaluación diagnóstica? 
4. ¿Con qué técnicas o instrumentos? 
5. ¿Hace partícipes a sus alumnos? ¿Cómo? 


TIPOS DE EVALUACIÓN SEGÚN EL SUJETO EVALUADOR 


Entendemos por sujeto evaluador a la persona, grupo o institución que desempeña la función evaluadora. 
Según este criterio, podemos encontrar tres tipos de evaluación: hétero, co y autoevaluación. 
» Heteroevaluación 


Cuando una persona, grupo o institución, evalúa a otra persona, grupo o institución, o a sus productos. 


» Coevaluación 
Cuando dos o más personas, grupos o instituciones, se evalúan entre sí o evalúan sus productos. También 
suele llamarse evaluación mutua. 
+ Autoevaluación 
Cuando una persona, un grupo o una institución se evalúa a sí mismo o a sus propios productos. 
Conviene tener presente la necesidad de no confundir lo que es evaluación propiamente dicha con otros 


dos momentos del proceso evaluativo, corrección y calificación, que ya definimos en el capítulo 1. De la com- 
binación de cada uno de esos procesos con cada uno de estos tres tipos resultan las siguientes posibilidades: 


heterocorrección heteroevaluación heterocalificación 
cocorrección coevaluación cocalificación 
autocorrección autoevaluación autocalificación 


Con la intención de presentarles un panorama de todos los casos o situaciones en las que encontramos es- 
tos tres tipos de evaluación, les ofrecemos un sinóptico. 


45 


Manual de evaluación 


Allí aparecen tanto el caso tradicional de la heteroevaluación del docente al alumno, como otros más nue- 
vos, como el caso de la evaluación de alumnos o instituciones asumida por el gobierno. 

En realidad, casi todas se han producido desde siempre. Siempre docentes y padres han emitido juicios 
evaluativos sobre la escuela; siempre los supervisores o directivos han tenido que evaluar a los docentes. La- 
mentablemente, en general, esto no se ha realizado en el marco de una evaluación rigurosa como lo exigiría 
una sana cultura evaluativa, que considera a la evaluación como un requisito indispensable para el mejora- 
miento de la calidad educativa. 

Justamente por haber sido mal interpretado su sentido, o mal aplicadas o mal utilizadas, han sido objeto 
de infinidad de críticas. Es de esperar que éstas no provoquen su rechazo sino su perfeccionamiento. 

Con el propósito de presentar estos tipos en forma organizada, los agrupamos en dos grandes ejes: 

+ Evaluación interna: la que es llevada a cabo por agentes pertenecientes al sistema o institución. 

+ Evaluación externa: la que es llevada a cabo por algún agente que no pertenece a esa institución o sistema, 
aunque trabaje en colaboración con los que sí pertenecen. 


Evaluación 
interna 


Evaluación 
externa 


Tonucci (1975) 
La gestión social (153) 
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Actividad sugerida 


Ahora lo invitamos a rever lo expuesto hasta aquí a partir de un análisis de casos, a fin de atar cabos, revi- 
sar y fijar conceptos, relacionar con sus realidades. Analice cada caso y responda las preguntas. 


1. UNA CLASE DE HISTORIA 

Un profesor de historia debe enseñar la Independencia Nacional. Los alumnos han visto el tema en los años 
anteriores, pero el profesor desconoce los conceptos que traen sus alumnos al respecto. Explica el tema y les 
entrega un apunte con lo sucedido en las semanas previas a la declaración de la independencia nacional con 
la indicación de que lo estudien para la próxima clase. 
a) ¿Qué tipo de aprendizaje presenta el caso? 
b) ¿Cuáles son los errores cometidos por este docente desde el enfoque del aprendizaje significativo? 
€) Conclusión: ¿en qué escuela pedagógica lo ubica? 


2. EL DEBER DE CORREGIR 
Qué piensa el niño 


“Si amar hace amado. 


Quiere decir que hay dos 


Si comer hace comido. grupos de verbos: 
Si partir hace partido. los acabados en “ar” 
Si salir hace salido. con participio en “ado”, 


y los terminados en “ir”, 
por lo tanto, descubrir hará...” 


Tonucci (1975) 
...el deber de corregir (79) 


a) ¿Cuáles son los tres momentos que representa la viñeta? 

b) ¿Qué pasa con el niño en el primer momento? 

€) ¿Qué desacierto comete la docente desde la perspectiva cognitivista? 
d) ¿Cuáles son las consecuencias? 
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3. UNA CLASE DE BIOLOGÍA 

En un curso de 6” año de biología se ha desarrollado una parte del eje temático sobre ecosistemas, por lo 
que se va a llevar a cabo un trabajo práctico de rutina para evaluar el aprendizaje logrado. 

La maestra propone clasificar y diferenciar los componentes de un ecosistema natural a partir de la obser- 
vación de una lámina. Asigna 15 minutos para que realicen la tarea. 

Como sus alumnos ya están acostumbrados a diversas modalidades de evaluación, una vez concluida la 
actividad, recoge 10 trabajos para evaluarlos ella en su casa. Luego hace pasar dos alumnos al pizarrón para 
que resuelvan el ejercicio en colaboración. Los restantes alumnos deben corregir y evaluar la propia tarea a 
partir de lo que se hace en el pizarrón. Los 10 que entregaron su hoja colaboran en la corrección y evaluación 
de la de algún compañero. 

Mientras se realiza ese proceso, la profesora observa el trabajo de todos los alumnos y hace algunas anota- 
ciones en su Escala de Calificaciones. 


a) ¿Qué evaluación se aplicó según el propósito? 
b) ¿Qué evaluación, según el evaluador, puede encontrar? Señale cada caso. 
c) ¿Está correcto o no lo que hizo? Fundaméntelo según las teorías vistas. 


3. Otras precisiones terminológicas: falsas dicotomías 


+ EVALUACIÓN CUANTITATIVA - EVALUACIÓN CUALITATIVA 
+ OBJETIVIDAD - SUBJETIVIDAD 


Respecto del primer binomio, antes que nada hay que tener presente la diferencia entre evaluación cuan- 
ti o cualitativa y sistema de calificaciones cuanti o cualitativo. A éste nos referiremos en el capítulo 7. 

En cuanto a la evaluación, encontramos la postulada por el paradigma cuantitativo - experimental propug- 
nado por el conductismo, y la cualitativa sostenida por el constructivismo. Actualmente, lejos de plantearse 
si debe ser cuali o cuantitativa, como si esos dos modelos constituyeran una antinomia de la que hay que ele- 
gir uno con exclusión del otro, debemos aceptar que son complementarios. 

Es cuantitativa cuando comparamos un aprendizaje respecto de un parámetro y verificamos en qué medi- 
da se acerca a él, cuando sopesamos la mayor o menor gravedad de unos errores respecto de otros y lo valo- 
ramos en lenguaje matemático, cuando aplicamos pruebas en una evaluación sumativa y de allí obtenemos 
un puntaje. 

Una evaluación cuantitativa pura sería la que, basándose en instrumentos de “medición”, obtiene una in- 
formación cuantificada que se traduce mecánicamente en una calificación. De alguna manera, era lo que su- 
cedía en la educación tradicional. El parámetro era la cantidad de contenido conceptual evocado en ocasión 
de una prueba a la que el docente adjudicaba una calificación según su personal criterio. Los alumnos, por 
la vía de la sola suma y división (promedio), podían ser promovidos o no por la diferencia de unos centési- 
mos. 

Es cualitativa, sobre todo en la evaluación diagnóstica y procesual, cuando describimos y analizamos las 
características de un aprendizaje o de un error y sus causas, cuando registramos la evolución de un compor- 
tamiento, el logro de una competencia, cuando atendemos a los diferentes factores que inciden a favor o en 
contra e, incluso, cuando analizamos e interpretamos los valores aportados por la evaluación cuantitativa. 

A ambas tenemos que apelar en el momento de formular juicios de valor para tomar decisiones: “Actual- 
mente, la cuestión estriba en conocer mejor ambos paradigmas, sin hacer la caricatura de ellos, como sucede cuando se 
describe la polarización a que conlleva optar por uno u otro. Diríamos en rigor que, tal vez, estemos en el trance de ela- 
borar una nueva metodología que se apoye en una dialéctica entre dos desarrollos divergentes para establecer, al fin de 
cuentas, el grado de su complementariedad, sin eximirnos de asumir su conflictualidad, tarea segura pero prometedora, 
como asegura Hadji (1992)” (Bertoni, A. 1995). 
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Y en este punto es donde aparece el segundo binomio: objetividad - subjetividad. 

El planteo surgió cuando el resultado de numerosos estudios puso en evidencia que las calificaciones ob- 
tenidas por los alumnos variaban marcadamente, no sólo si lo calificaban varios docentes, sino también cuan- 
do lo calificaba un mismo docente en diferentes ocasiones, sin que ello implicara malas intenciones. Eso lo he- 
mos comprobado en muchas situaciones en colegas y aun en nosotros mismos: cuando tomamos exámenes 
como integrantes de un tribunal y cada miembro propone diferentes calificaciones, cuando corregimos una 
misma prueba semi o no estructurada a varios alumnos y colocamos diferentes calificaciones ante respuestas 
casi idénticas. 

La variedad de calificaciones supone la variedad de apreciaciones o juicios de valor provocados por diver- 
sos factores que dependen tanto de las técnicas e instrumentos como de la personalidad del docente, del mo- 
mento en que se evalúa, etcétera. 

La intención de salvar este conflicto llevó a tratar de eliminar el criterio personal del docente, a veces arbi- 
trario, mediante recursos científicamente elaborados y pretendidamente asépticos. Esos recursos fueron las 
llamadas “pruebas objetivas”, cuyos resultados definían matemáticamente si los alumnos sabían o no. Luego 
se comprobó que esa objetividad no era tal, no sólo porque el criterio personal del docente ya está presente 
en la misma elaboración de la prueba, sino porque, por lo menos en las primeras etapas del sistema educati- 
vo, medir con la misma vara a sujetos diversos está muy lejos de la objetividad y muy cerca de la injusticia. 

Hoy se rescata no sólo el hecho de que es imposible eliminar la participación personal del docente, sino 
que además ella es necesaria. Él es el que tiene que ir tomando decisiones permanentemente a partir de una 
realidad que es única. 

¿Y qué pasa con las arbitrariedades? 

La vía de solución es la de asegurar la idoneidad del profesional de la educación que apela a una informa- 
ción válida obtenida por diversos instrumentos para sustentar su juicio de valor y que, además, es consciente 
de que, como persona humana no está exento de afectos, preferencias, representaciones, pero los sabe contro- 
lar. También debería apelar a la triangulación entre diversos instrumentos, con los alumnos y con los colegas. 

Esa intervención de una legítima y necesaria subjetividad, diferente de un subjetivismo arbitrario, es lo que 
enriquece una evaluación suficientemente imparcial. 


4. Requisitos generales de un sistema de evaluación 


En los diferentes textos aparecen diversos requisitos que debería cumplir el sistema evaluativo que adop- 
ta cada docente. De ellos creemos conveniente detenernos en algunos que, precisamente, son la contracara de 
varios de los errores o defectos mencionados en el capítulo 1 


+ Contextualizado 
Implica tener en cuenta todos los factores que de una u otra manera inciden en el proceso de aprendizaje 

de ese grupo específico de alumnos, de tal modo que tanto el docente como la institución y el sistema global 

lleven conjuntamente a cada sujeto al desarrollo óptimo de sus potencialidades, o sea, el logro de la equidad. 

Por ejemplo: 

+ considerar, a través de la evaluación diagnóstica y procesual, la situación de los alumnos debe servirnos 
para regular nuestro proceso de enseñanza, prever reuniones con padres, participación del gabinete psico- 
pedagógico, etc.; 

+ conocer las carencias o las excelentes posibilidades económicas y el nivel cultural nos orientará sobre el ti- 
po y elaboración de instrumentos de evaluación: 

- desde una breve investigación con material aportado por nosotros porque los alumnos carecen de él, a 
otra que requiera el uso de internet, 
- el uso del vocabulario y ejemplificaciones adaptadas a las situaciones de los alumnos; 

+ en cuanto a la calificación, la incidencia del contexto variará según la etapa del sistema educativo y, por lo 

tanto, según las consecuencias que de ella se derivan: no es lo mismo el peso de una evaluación sumativa 
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en un primer ciclo de la educación básica, en el que de primer año a segundo debería ser promoción auto- 
mática, que en los últimos años de la educación media, cuando ya se debería contar con las competencias 
elementales como para poder cursarlo sin mayores dificultades. 


+» Personalizado 
En realidad surge de lo anterior. Tener en cuenta el contexto lleva a conocer mejor a los alumnos, sus posi- 

bilidades, dificultades, carencias. Según el nivel del sistema en el que nos desempeñemos y las condiciones 

laborales, este requisito es posible en diferentes grados. Por ejemplo, en los primeros años, cuando la maes- 
tra está toda la jornada con un solo grupo de niños, los conocerá a cada uno y sus juicios evaluativos estarán 
avalados por una información abundante. En cambio, en los niveles medios (tercer ciclo y polimodal), en los 
que los profesores atienden de trescientos a cuatrocientos alumnos por semana, sólo se pueden conocer los 
casos extremos de excelencia o de carencias. La situación es crítica, pues el púber y adolescente, como el ni- 
ño, exigen una atención personal. El problema es menor en el nivel superior. 

Existen algunos recursos que aminoran los factores en contra, como veremos más adelante, tales como: 

+ la participación responsable de los alumnos a través de la auto y coevaluación, 

+ la identificación de problemas o actitudes típicas de las que participan varios alumnos y, por lo tanto, si 
nos resulta imposible “personalizar” individualmente, por lo menos podemos atender situaciones comu- 
nes a pequeños grupos, 

+ proceder a la triangulación: intercambio de información con los otros docentes del mismo grupo, uso de 
diferentes instrumentos, consulta de otras fuentes. 


» Integral 

La insistente señalización de diferentes tipos de contenidos curriculares (conceptuales, procedimentales y 
actitudinales) exige de por sí la evaluación de todos ellos de acuerdo con las características de nuestro espa- 
cio curricular. Para ello necesitamos conocer los instrumentos adecuados a cada contenido. 


» Participativo 

El protagonismo reconocido al alumno no debe quedar reducido a la propuesta de temas o estrategias de 
aprendizaje. Debe alcanzar no sólo los procesos de evaluación que le son imprescindibles para regular su 
aprendizaje, sino también debe ir gradualmente avanzando a cuestiones relativas a instrumentos y califica- 
ciones. 


5. Funciones de la evaluación 


Recordemos la clasificación de los tipos de evaluación según los propósitos: diagnóstica, procesual y suma- 
tiva. Ahora le ofrecemos un repertorio de las posibles funciones -los ¿para qué?- que esos tres tipos de evalua- 
ción pueden cumplir respecto de todos los actores que de una u otra manera se relacionan con la educación. 

Entendemos por actores no sólo a las personas o instituciones que están directamente involucradas con el 
sistema educativo, sino también aquellas que, por sus exigencias y aportes, inciden en él y por lo tanto en la 
evaluación. 

Entre las primeras, las directamente involucradas, encontramos los alumnos, los docentes, las instituciones 
escolares y los organismos de gobierno educacional. 

Entre las segundas, que inciden a partir de sus reclamos o necesidades, ubicamos las organizaciones socia- 
les dedicadas al comercio, industria, cultura, servicios, que tanto demandan agentes con competencias espe- 
ciales como aportan recursos. 

En cuanto a la familia, según las políticas educativas que cambian en los diferentes países y épocas, puede 
encontrarse en uno u otro de esos grupos: 

+ en el primer grupo en los casos, por ejemplo, en los que, integrada a los consejos escolares, participa en la 
toma de decisiones propias de un gobierno escolar, 
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+ en el segundo grupo, en los casos en los que solamente incide a través de reclamos o aportes no formali- 

zados o integra la cooperadora escolar o asociación de padres de la escuela. 

Respecto de todos esos grupos, y según el propósito, cumple funciones predominantemente pedagógicas 
o administrativas -decimos “predominantemente” porque ambas están siempre muy interrelacionadas-. 

A continuación ofrecemos un repertorio en el que pretendemos presentar un buen número de funciones po- 
sibles organizadas de acuerdo con esos dos criterios: 1: actores; 2: funciones pedagógicas y administrativas. 


ALUMNOS 


FUNCIONES PEDAGÓGICAS FUNCIONES ADMINISTRATIVAS 


+» autodiagnosticar * organizar su propio proceso de aprendizaje 
» motivar 

+ retroalimentar 

+ mejorar autoestima 

+ orientar su aprendizaje 


+» desarrollar estrategias de 
aprendizaje autónomo 


+ afianzar el aprendizaje 


DOCENTES 


TE FUNCIONES PEDAGÓGICAS FUNCIONES ADMINISTRATIVAS 


RESPECTO DE LOS ALUMNOS + evaluación diagnóstica: + evaluación de resultado: 
adecuar la enseñanza calificar 


+ evaluación procesual: 
orientar, pronosticar, 
asistir 


RESPECTO DEL CURRÍCULO + producir adaptaciones 
institucionales 


RESPECTO DE SÍ MISMO + planificar + organizar su proceso 
+ autoevaluar de enseñanza 


+» implementar meta y 
paraevaluación 


+» mejorar su enseñanza 
+ investigar 
formulación del PE! presentar calificaciones 
RESPECTO DE LOS PADRES + informar 
+ orientar acción hacia hijos 
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INSTITUCIÓN 


FUNCIONES PEDAGÓGICAS 
+ crear ambiente escolar 


« diagnosticar, pronosticar 


+ evaluar y asesorar al personal docente 


GOBIERNO ESCOLAR 


FUNCIONES ADMINISTRATIVAS 


+ certificar 

« acreditar 

» promover 

+ organizar secciones, grados 
+ distribuir personal 


FUNCIONES ADMINISTRATIVAS 


RESPECTO DEL SISTEMA + modificar, actualizar, 
adaptar, etc., el currículo 


+ Crear sistemas de 
compensación 


+ mejorar organización y 


+ certificar 
+» otorgar títulos 


+ crear y/o redistribuir 
servicios 


+ seleccionar 


funcionamiento de todos 
sus servicios 


+ implementar sistemas de 
perfeccionamiento y 
capacitación docente 


RESPECTO DE SÍ MISMO + mejorar su eficiencia + producir 
reestructuraciones 


FAMILIA 


Po | FUNCIONES PEDAGÓGICAS FUNCIONES ADMINISTRATIVAS 


RESPECTO DE LOS HIJOS + apoyar, orientar + asistirlos en la organización 
de sus estudios y toma 
de decisiones 


+ medio de comunicación 
entre padres e hijos 


RESPECTO DE LA + apoyar 
INSTITUCIÓN + gestionar mejoras 


Socieoan (EMPRESAS, ONG. ETC.) 


FUNCIONES PEDAGÓGICAS 
+ aportar pasantías, becas, etc. 


FUNCIONES ADMINISTRATIVAS 


+ exige certificaciones de 
de competencias y títulos 


+ participar en definición de competencias 


Capítulo Il 


Actividad sugerida (preferentemente grupal) 

A fin de comprobar que las funciones vistas se llevan a cabo en la realidad, aunque con mayor o menor ri- 
gor científico, les ofrecemos algunos casos para que los analicen considerando cada uno de los diferentes ac- 
tores: alumnos, docentes, institución, sociedad, según el cuadro anterior. 

A modo de ejemplo presentamos un caso analizado. 


Caso 

Patricia está finalizando su octavo año, ha obtenido muy buenas calificaciones en todos los espacios curri- 
culares, excepto en uno por falta de aptitudes naturales. Esa situación impide su integración al grupo de 
abanderados y escoltas. 

La niña baja su autoestima y quiere que la cambien de colegio. 

Al enterarse de esto, los padres van a la escuela en actitud de protesta ante la directora y solicitan que cam- 
bien esa calificación. 

Como no es la primera vez que suceden casos similares, la autoridad decide convocar una reunión del Con- 
sejo de Escuela para revisar la normativa de abanderados y escoltas y, en todo caso, elevar ante las autorida- 
des competentes una propuesta de modificación. 


ANÁLISIS 
Funciones presentes correctas o incorrectas 
Alumna. La niña reacciona ante la calificación, se siente frustrada, baja su autoestima y propone, desde lo 
administrativo, una solución incorrecta (cambio de escuela), que en realidad significa evadir el problema. 
Padres. Apoyan a su hija, pero de una manera inadecuada y solicitan una solución no pertinente. 
Institución. Ésta, desde lo pedagógico, registra el problema y busca una estrategia de solución. En su fun- 
ción administrativa, prevé la posibilidad de dirigirse a sus superiores con una propuesta de modificación de 
la normativa. 


Funciones que no aparecen y podían o debían estar 

Docente del espacio curricular con problema. Informar la situación con antelación a alumna, padres e ins- 
titución. Gestionar apoyo desde la institución. 

Institución. Organizar reunión de Consejo de Curso para detectar a tiempo casos especiales y procurar so- 
luciones. 


ANÁLISIS DE CASOS 
En los casos que les presentamos a continuación, identifiquen qué funciones de la evaluación aparecen, si 
son correctas o no y cuáles de las que no aparecen deberían estar. Consulten el cuadro precedente. 


¿CASON2 1. 

Horacio cursa 4” año de educación básica. Dos características lo identifican: es brillante en matemática y es 
incapaz de quedarse quieto. Además, es consciente de su rendimiento en esa disciplina por los “excelentes” 
que ha obtenido a lo largo de la evaluación de proceso, lo que lo tiene muy contento. Al recibir la libreta, se 
desconcierta ante el MB en matemática. Insiste, y logra, que su mamá vaya a hablar con su maestra. La res- 
puesta obtenida es que le bajó la calificación en la materia porque no consigue que se quede quieto. 


[CASO N92 > 
Martín cursa noveno año. Es un muchacho inteligente y le gusta estudiar, por lo tanto tiene buenas califi- 
caciones y está bien conceptuado entre sus profesores. Pero sus compañeros se burlan de él. Para no perder 
la estima de sus amigos, se deja llevar y reduce su nivel de rendimiento, 
Esa pérdida de nivel causa sorpresa en sus profesores, pues esperaban más de él. Algunos lo recriminan. 
Otros tratan de hacerlo recapacitar. Sus padres lo reprenden y discuten. 
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CASO N23 

Jorgelina es muy buena alumna. Está preocupada porque no aprobó dos unidades de física y “se la lleva a 
examen”. Quiere seguir la universidad y le va a quedar poco tiempo para preparar esas unidades, además de 
no entenderlas. Y también tiene que cursar el preuniversitario. Si no las aprueba pierde el año. 

Sabe que su papá se va a lamentar porque “¡cómo se lleva una materia en el último año, siendo que 
fue tan buena alumna!”. Su mamá le propone asistir a clases particulares de apoyo con un profesor. 


CASO NO 4 > 

En una escuela urbano-marginal, el alumnado en general tiene poca motivación, baja autoestima y escasos 
conocimientos previos. 

El director convoca a una reunión de profesores con el gabinete psicopedagógico para elaborar un proyec- 
to que tienda a superar esa situación. Deciden por consenso apuntar a una revisión del currículo para su 
adaptación, organizar clases de apoyo y actividades tendientes a mejorar la autoestima. Para esto último com- 
prometen a los padres. 


En una escuela rural con mucha inasistencia -sobre todo en la época de cosecha- hay, como consecuencia 
natural, un alto índice de deserción y bajo rendimiento. 

A los efectos de mejorar éste último, en reunión de personal se decide hacer adaptaciones curriculares e 
implementar un sistema de enseñanza personalizada. 

Para que las familias valoricen la función de la escuela y se preocupen por mejorar la asistencia de sus hi- 
jos, deciden organizar talleres para la enseñanza de oficios adaptados a la zona y tramitan ante las autorida- 
des el otorgamiento de certificados de capacitación. 


CASO N2 6 

El jefe del departamento de matemática recibe la queja de varios colegas porque los alumnos del profesor 
Esnaola pasan sin dominar los contenidos básicos de ese año. El jefe comprueba que los alumnos de sus cur- 
sos aparecen con calificaciones muy elevadas. Al plantearle esa situación, recibe como respuesta que es por- 
que él es muy buen profesor. Con la directora, compara las calificaciones de esa asignatura de los alumnos de 
esos cursos con las de las otras materias, verificando grandes discrepancias. Además, comprueban una baja 
motivación de los alumnos pues consiguen altas calificaciones sin esfuerzo. Deciden tomar una prueba testi- 
go sobre los contenidos consignados en los libros de temas y los resultados son muy variados. 

La directora y el jefe reclaman al profesor el ejercicio de una mejor autoevaluación y una más correcta ela- 
boración de instrumentos de evaluación. La directora anota la situación en el legajo del profesor. 


SEGUNDA PARTE 


Cómo incorporar en el aula ese 
nuevo concepto de evaluación 


CarítuLO I1I 
LA EVALUACIÓN ES UN SISTEMA. 


LA EVALUACIÓN ES UN PROCESO: FASES 


Esquema y presentación general 


“La evaluación es un proceso y está en un proceso, 
es un sistema y está en un sistema.” 
M. Zabalza' 


Ante la lectura de esa cita que M. Zabalza propone como uno de los principios generales de la evaluación, 
lo primero que podemos preguntarnos es cómo abordar la evaluación para hacer realidad esas afirmaciones. 

A partir de este-capítulo intentaremos ofrecer las estrategias necesarias para acercarnos a ellas. 
Reordenemos las cuatro afirmaciones que contiene la cita. 

+ La evaluación es un proceso. 

+ La evaluación es un sistema. 

+ La evaluación está en un proceso. 

+ La evaluación está en un sistema. 


Las dos primeras caracterizan a la evaluación en sí misma como un proceso sistemático. 
Las otras dos declaran que ese proceso sistemático está inserto en otro. 
Para ser un proceso sistemático, debe constituir un conjunto de fases o pasos orgánicos que avanzan sin 
cortes a través de un cierto tiempo y en un determinado sentido. 
Para estar inserto en otro que lo contiene se requiere: 
- coincidencia temporal, 
- idéntico fin, 
- interrelaciones continuas, 
- participación coherente de sus principales actores. 


A modo de ejemplo, por analogía podemos decir que, para que un enfermo se cure (un fin), todos los res- 
ponsables de ese proceso -médicos, enfermeros, bioquímicos, familiares, administración hospitalaria, etc.,- 
deben actuar en un determinado tiempo y en forma coherente. 

Como lo expresamos en la definición, la función pedagógica de la evaluación es la de mejorar el proceso 
de aprendizaje, lo que exige adaptar el de enseñanza. 
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Nuestra propuesta implica la señalización de fases y su desarrollo, que a la vez que ordenan el proceso eva- 
luativo, marcan su íntima relación con los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 

El tema de las fases ya lo señaló Terry D. Tenbrink (1981). Este autor se apoya en la premisa de que la evalua- 
ción es una parte importante del proceso de enseñanza y aprendizaje. Para él evaluar es “asignar un valor a al- 
go, juzgar”. Pone el énfasis en el hecho de que la evaluación es un proceso de emisión de juicios, que no es un 
acto aislado sino que implica una serie de actividades que concluyen en la toma de decisiones”. 

El esquema de las fases y los pasos, con algunas modificaciones, es válido para sistematizar gran parte de 
lo relacionado con la evaluación de los aprendizajes. No invalida todo lo hecho hasta ahora, sino permite re- 
cuperar lo que usted ya sabe sobre el tema, corregir los errores, incorporar nuevos conocimientos y prácticas, 
desarrollar nuevas actitudes. 

A continuación presentamos una visión de conjunto a partir del esquema general de todas las fases y sus 
pasos y un resumen de cada uno. Los cuatro capítulos siguientes desarrollan esos temas. 


Esquema general de las fases y sus pasos 


Proceso de evaluación 
1 Fase. Planificación 
Paso B) 


LOCALIZACIÓN DE 
LA INFORMACIÓN 


4/A Fase. Toma de decisiones 


o y expresión 


Capítulo 111 


A continuación presentamos una síntesis de cada fase y sus pasos, a fin de ofrecer un panorama general 
antes de entrar en el tratamiento especial de cada punto. 


Presentación general 


Como el nombre lo indica, es el momento previo en el que se proyecta el proceso de evaluación que va a 
acompañar a los de enseñanza y aprendizaje. Sus pasos son: 


PASO A) DESCRIPCIÓN DE LA INFORMACIÓN NECESARIA. 

Esta información está incluida en la planificación áulica donde constan los aprendizajes acreditables que 
hacen referencia a los contenidos que deben aprender los alumnos y que están previstos en las expectativas 
de logro. 

PASO B) LOCALIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN YA DISPONIBLE. 

Consiste en obtener información a partir de los archivos que existen en el establecimiento con datos con- 
fiables sobre los alumnos, que pueden ser útiles tanto para iniciar o completar la evaluación diagnóstica de 
principios de año, como para aclarar situaciones especiales a lo largo del ciclo lectivo. 

PASO C) CONTRATO PEDAGÓGICO. 

Se trata de consensuar con los alumnos las pautas que se van a seguir durante el curso respecto de la eva- 
luación. Para ello hay que tener en cuenta varios factores, como la edad, el grado de conocimiento que tienen 
respecto del concepto de evaluar, el nivel de diálogo que hemos podido lograr. 


PASO D) CRONOGRAMA. 


Es la decisión sobre cuándo obtener nueva información con respecto a la evaluación sumativa, por cuanto 
la diagnóstica y procesual deben integrarse como una tarea natural inserta en los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje. 

PASO E) SELECCIONAR LOS INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN. 

Una vez completado el paso anterior, es necesario tomar decisiones respecto de los diferentes instrumen- 
tos de evaluación que van a utilizarse. La mayor parte de la información se tiene que ir obteniendo a lo lar- 
go del año a través de diversas técnicas e instrumentos. Para ello habrá que tener en cuenta las característi- 
cas del espacio curricular y las de los alumnos para una correcta contextualización. 


20A Fase. Recogida de información 


Esta fase y las siguientes constituyen la ejecución de la primera. A partir de aquí se van cumpliendo, como 
círculos entrelazados que se inician con la recogida de información y se cierran con las decisiones que dan 
origen a un nuevo círculo. A su vez, este proceso llevará al ajuste de lo planificado. Los pasos son: 


PASO A) CÓMO SE OBTIENE LA INFORMACIÓN. 


Este paso constituye la ejecución concreta de lo programado en los pasos D) y E) de la fase anterior. Se cum- 
ple cada vez que diseñamos y cumplimentamos alguna de las técnicas o instrumentos previstos. En cada uno 
hay que respetar un método y cumplir ciertas exigencias. 


PASO B) REGISTRAR LA INFORMACIÓN. 


Una vez obtenida la información, resultado de la aplicación de una prueba o de un práctico de rutina o 
una síntesis trimestral, ésta debe ser registrada en documentos adecuados según el carácter de la informa- 
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ción obtenida. Si no la recogemos cuidadosamente, siempre contendrá algún error; tampoco conviene con- 
fiar exclusivamente en la propia memoria. El conjunto de estos documentos constituye el Registro de Se- 
guimiento Pedagógico cuyo antecedente, muy simplificado, era lo que corrientemente se denominaba “li- 
breta del profesor”. 


La evaluación es el proceso de obtener información, utilizarla para formular juicios y a partir de ellos to- 
mar decisiones. Ello evidencia la importancia de formular juicios suficientemente fundados tanto estimativos 
como predictivos. Diagnosis de problemas, corrección de exámenes, predicción de éxitos y fracasos, asigna- 
ción de notas, son algunos ejemplos de los tipos de juicios importantes que formula un docente. Contar con 
una información de calidad permitirá emitir juicios en los que interviene la legítima subjetividad del docen- 
te y evitará el riesgo de caer en el peligro del juicio sin fundamento. 


Paso A) EVALUACIÓN DE LOS APRENDIZAJES. 


Constituye el análisis de la información obtenida en la fase anterior y la formulación de los juicios sobre el 
aprendizaje de los alumnos. 


Paso bp) EVALUACIÓN DE LA EVALUACIÓN. 


En este caso, la mirada analítica y los juicios deben estar referidos al sistema evaluativo propio, a cómo lo 
hemos programado, los instrumentos utilizados para comprobar si realmente han cumplido los requisitos ne- 
cesarios y el proceso general de evaluación que estamos siguiendo. Esta tarea forma parte de la metaevalua- 
ción y de la paraevaluación. Su importancia radica no sólo en que debemos tener conciencia de si estamos co- 
metiendo errores y les hacemos cargar las consecuencias a los alumnos, sino también en orientarnos sobre las 
estrategias a seguir para mejorar ese proceso. 


4TA FASE. Toma de decisiones 


No hay razón más importante de la evaluación que conducir a una mejor toma de decisiones, y entre las 
personas que se ven más obligadas a hacerlo nos encontramos los docentes. Éste es un proceso más comple- 
jo que el de formular juicios. Una decisión es una elección entre tipos de acción alternativos. El objeto de las 
decisiones es múltiple: el material didáctico que vamos a utilizar, ejercicios para fortalecer el aprendizaje, ac- 
ciones a ejecutar frente a un grupo de alumnos díscolos, etcétera. 


SA Fase. Resumen y expresión de resultados 


Los docentes nos encontramos obligados a comunicar a otros la información obtenida. Si bien los mismos 
alumnos han participado en la obtención de esa información y han llevado a cabo un proceso de autoevalua- 
ción, necesitan contar con un documento que acredite el resumen de esa información. También los padres, los 
otros profesores, la dirección, los futuros empleadores. Para ello se han creado los diferentes sistemas conven- 
cionales -cuali o cuantitativos- de calificaciones o notas. Éstas tienen que estar muy bien fundadas en todo el 
proceso evaluativo porque son las que determinan las acreditaciones y la promoción. El documento corres- 
pondiente se conoce con el nombre de “Boletín de calificaciones”. 


Estas fases no constituyen una sucesión lineal de diferentes etapas sino que se interrelacionan y hasta se 
pueden superponer. : 


“q 


You have either reached a page that is unavailable for viewing or reached your viewing limit for this 
book. 


“q 


You have either reached a page that is unavailable for viewing or reached your viewing limit for this 
book. 


“q 


You have either reached a page that is unavailable for viewing or reached your viewing limit for this 
book. 


“q 


You have either reached a page that is unavailable for viewing or reached your viewing limit for this 
book. 


“q 


You have either reached a page that is unavailable for viewing or reached your viewing limit for this 
book. 


Capítulo IV 


OBSERVACIÓN + lista de control o de cotejo 
+ Sistemática + escala de calificaciones 

directa - indirecta + autobiografía, cuestionario, sociograma 
+ No sistemática + anecdotario 

directa - indirecta 


PRODUCCIONES DEL ALUMNO TRABAJOS DE RUTINA Y PRUEBAS 
+ Según número de sujetos: 


individuales, grupales 

+ Según alcance de contenidos: 
parciales, globales 

+ Según canal de comunicación: 
orales, escritos, operativos 

+» Según estructura: 
estructurados, semiestructutados, 
no estructurados, mixtos 

+ Según duración: 
puntuales, prolongados 


DE INTERCOMUNICACIÓN + entrevista individual y grupal 
+ microentrevista 
+ coloquio 


Actividad sugerida: 
Subraye los instrumentos que utiliza, marque con una cruz los que no usa pero considera que podría uti- 
lizar, y agregue los que usa y no encuentra. 


Clasificación y descripción de técnicas e instrumentos 


“La construcción de buenos elementos de prueba es un arte. Las habilidades que requiere, em- 
pero, son las mismas que se encuentran en la enseñanza efectiva. Requiere un conocimiento y do- 


minio absolutos de la materia, una clara idea de los productos del aprendizaje que se desean, una 
comprensión sicológica de los alumnos, sano juicio, persistencia y un poquitin de capacidad creado- 
ra. El único requisito adicional para construir buenos elementos de prueba es la aplicación habilido- 
sa de un amplio conjunto de normas y sugestiones sencillas pero importantes”. 


Grontund Norman' 


Lo que sigue es una descripción muy sucinta de las técnicas e instrumentos mencionados en el cuadro. En 
cada caso, además del concepto, señalamos los requisitos indispensables que deben cumplir para acercarse a 
una formulación correcta, y sus posibles usos en relación con los diferentes propósitos de la evaluación. Los 
usos respecto del contenido los retomaremos, como dijimos en el paso A), al tratar el tema de la pertinencia. 

El propósito es el de ofrecer a docentes en actividad la posibilidad de seleccionar los instrumentos con un 
cierto grado de rigor científico que está, de todos modos, relativamente lejos de responder a las exigencias a 
las que debe ajustarse un especialista en evaluación. Pretender esto último sería avanzar más allá de los pro- 
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pósitos de este libro y de las posibilidades y necesidades reales de la mayoría de los docentes quienes, si así 
lo pretenden, pueden remitirse a la bibliografía especializada. 

De todos modos, no podemos dejar de señalar la importancia de tener un amplio panorama de posibles 
técnicas e instrumentos para evitar la rutina y conocer los requisitos básicos a los que deben responder, para 
tenerlos en cuenta justamente en el momento de seleccionar la técnica e instrumento que estamos en condi- 
ciones de elaborar. 


Antes de avanzar, vamos a señalar el significado que otorgamos a dos términos de uso muy frecuente y 
que aparecen con diferentes acepciones según la bibliografía usada. No tenemos la pretensión de sostener que 
la nuestra es la justa y las otras son erróneas. Sólo queremos evitar confusiones a futuro. Los dos términos son 
“consigna” e “ítem”, 


> Consigna: pregunta u orden que señala la tarea que el sujeto debe ejecutar. Reiteramos: pregunta u orden. 
> Ítem: la tarea concreta que el sujeto debe ejecutar. 


Por ejemplo, en un instrumento semi o no estructurado, una consigna puede contener varios ítems. 
“Narra brevemente: 

a) los acontecimientos a los días previos al 25 de Mayo; 

b) los acontecimientos del día 25; 

c) las consecuencias inmediatas. 


“Relata un cuento sobre un hecho que sucede en el siglo XXII, en el que participen por lo menos tres per- 
sonajes.” 


En este caso hay que esclarecer las variables que se van a evaluar. Cada una será equivalente a un ítem, co- 
mo por ejemplo estructura, coherencia, etcétera. 

En un instrumento estructurado, corresponde sólo un ítem por consigna. 

Más adelante retomaremos el tema de las consignas y sus requisitos en forma más detallada. 

Vamos a seguir el orden dado en el cuadro precedente de técnicas e instrumentos. 


1. Técnica: observación 


Entendemos por observación la técnica que consiste en el examen atento que una persona realiza sobre el 
comportamiento o productos de otra, de un grupo o de sí misma, con el propósito de obtener datos relevan- 
tes para su interpretación. Un comportamiento puede ser tanto una actitud como el procedimiento que utili- 
za para resolver un problema. Un producto puede ser una narración, un dibujo, un aparato, etcétera. Tam- 
bién puede ser llevada a cabo por un equipo. 

Requiere una percepción precisa basada en uno o más sentidos, y una atención focalizada, con el objeto de 
obtener una representación lo más fiel posible de la realidad. 

Además de la observación que debe hacer el docente respecto del alumno, como la de éste sobre sí mismo, 
como técnica de evaluación, que es lo que vamos a tratar aquí, está la observación como contenido procedi- 
mental que debemos enseñar a los alumnos para que la incorporen como estrategia de aprendizaje, lo que va- 
mos a ver en el próximo capítulo. 

En general, no se la ha considerado como técnica de evaluación, ni siquiera para obtener información so- 
bre lo cotidiano. Varias son las razones que explican esa realidad. 

» La principal, posiblemente, sea la desconfianza en su fidelidad, sobre todo ante el riesgo del subjetivis- 

mo por falta de rigor en su uso. En los niveles medio y superiores, se suma como motivo el elevado nú- 
mero de alumnos que tiene cada profesor. Se observa sólo lo que llama la atención en un determinado 
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momento, y posiblemente no sea lo más importante, pero no se usa para obtener información sobre lo 
habitual. 

» No se cuenta con instrumentos de registro de la información y por lo tanto no se anota lo observado, con 
lo cual los datos o se pierden o carecen de precisión. 


Esto ha ido conformando una especie de círculo vicioso en el que el rechazo inicial actuó como factor en 
contra de un mejor conocimiento sobre los requisitos de aplicación y posibilidades de uso. 

Podemos hacer una distinción entre observación sistemática y no sistemática. Ambas pueden ser directa o 
indirecta. 

Será sistemática o no sistemática según si se lleva a cabo a partir de un instrumento específicamente pre- 
parado para ello -y por lo tanto también es intencional- o, por el contrario, tiene lugar en forma espontánea 
y se registra en un instrumento que se tiene preparado para esas ocasiones. 

Es directa cuando el docente observa el hecho mismo manifestado a través del accionar del alumno, e in- 
directa si lo observa a través de lo que el alumno expresa sobre sí mismo a través de algún instrumento. 


Según esto encontramos: 

1.1. Sistemática directa: listas de cotejo y escalas de calificación. 

1.2. Sistemática indirecta: auto informes, cuestionarios, socio grama, autobiografías, diarios del alumno. 
1,3. No sistemática directa e indirecta: anecdotario, informes. 


1.1. Observación sistemática directa 


CONCEPTO: 

Como su nombre lo indica, es la observación que llevamos a cabo sobre alguna o algunas acciones exter- 
nas o productos, pero con la guía de ciertos instrumentos específicamente preparados para ello. Requiere el 
examen organizado de todos los elementos y características (esenciales y secundarias, cuali y cuantitativas, 
etc.) de objetos, fenómenos o situaciones. 

Los instrumentos más accesibles para esta observación son la lista de control o de cotejo y la escala de ca- 
lificaciones, que sirven a la vez como guías de observación y registro de la información. No estaría de más 
que los mismos docentes contáramos con un instrumento de este tipo -que ya existen- para observar nuestro 
propio desempeño, pero éste no es nuestro tema. 

En ciertos casos, pueden ser muy útiles las grabaciones de video, o por lo menos sólo de sonido, para ana- 
lizar con más detenimiento una situación real, tal como puede ser la expresión oral en situaciones de diálo- 
go, lectura, exposiciones. En estos casos habrá que acordar su uso con los alumnos, los que deben compren- 
der el porqué y tener buena disposición para no afectar su comportamiento. 


REQUISITOS: 
+ Debe ser planificada y con definición clara de los propósitos, de la información que se busca y de las va- 
riables. 
+ Debe ser factible y no constituirse en un objeto de presión. 
+ Es necesario contar con los instrumentos adecuados para el registro oportuno de la información. 


Listas de Cotejo (L. de C.) y Escalas de Calificaciones (E. de C.). 


CONCEPTO: 

Como dijimos, en realidad cumplen dos funciones: son una guía de observación y a la vez instrumento de 
registro de información, tanto del desempeño real como del grabado o filmado. 

La única diferencia entre ambas es que la primera registra sólo la presencia o ausencia de la conducta ob- 
servada, mientras que la segunda asigna una calificación que expresa el grado en que se logró esa conducta. 
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muy extenso y estresante. En cualquier caso, estas opciones deben ser planificadas de antemano porque inci- 
den en la construcción de cada prueba. 


GLOBALES | 


CONCEPTO: 
Son instrumentos que abarcan la totalidad de un eje temático, sean trabajos de rutina o pruebas. 


REQUISITOS: 

+ Se debe evitar el riesgo de elaborar un instrumento demasiado extenso o complejo en relación con el 
tiempo de que se dispone por la intención de abarcar todo el contenido. Ello se resuelve con una buena 
tabla de especificaciones, como veremos más adelante. 

+ Los trabajos de rutina deberían respetar los mismos requisitos de una prueba. 

+ Respecto de las pruebas, si se han tomado parciales, no deben constituir la sumatoria de éstos sino que 
deben servir para evaluar competencias o contenido integrados. En cierta medida, deben constituir 
pruebas de madurez. Por ejemplo, un contenido conceptual, que fue evaluado por partes en dos o tres 
parciales, deberá abordarse en una forma integral, poniendo el acento en las diversas relaciones que se 
puedan establecer; un procedimiento cognitivo, como por ejemplo un análisis, se irá evaluando prime- 
ro en forma parcial y luego global, en textos de complejidad creciente. 

+ Las pruebas operativas pueden ser resueltas en más de una sesión. 


Usos: 

En el contexto de la evaluación continua, se puede llevar a cabo un trabajo de rutina global con propósitos 
de revisión y refuerzo de aprendizajes que, por supuesto, no tiene que ser idéntico a la prueba global que se 
prevé tomar. El uso más lógico para este tipo de instrumentos es en la evaluación de resultados. 


2.3. Según el canal de comunicación 
OraLes 1 


CONCEPTO: 

Constituyen la exposición verbal de un contenido en forma libre o según un cuestionario, coloquio, deba- 
te, etcétera. Pueden consistir en la presentación de una información, una argumentación en favor o en contra 
de una hipótesis, la resolución de un problema, la interpretación de un hecho real, de un texto, o de un so- 
porte visual o auditivo como puede ser un diseño, un gráfico, una música, la explicación de la derivación de 
una fórmula, etcétera. 


REQUISITOS: 

+ Tanto docente como alumnos deben tener en claro las variables e indicadores, a tal punto que sería con- 
veniente que estuvieran escritos en el pizarrón o en una hoja. Así como en los instrumentos escritos se 
puede tener en cuenta la ortografía o la puntuación, en éstas, según las disciplinas y los propósitos de la 
aplicación del instrumento, también podemos tener en cuenta la fluidez verbal, la dicción, la capacidad 
expresiva. 

+ En el caso de las pruebas, el docente debería haber preparado previamente la tabla de especificaciones 
y la correspondiente grilla, para no dejar para el momento del examen la tarea de improvisar preguntas 
o cuestiones. Se debería contar con un repertorio de fichas con preguntas o ejercicios, o un cierto núme- 
ro de modelos de prueba según los diferentes contenidos. 
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+ Un recurso para asegurar una mayor validez y confiabilidad es el de elaborar, a partir de la tabla de es- 
pecificaciones, un conjunto de fichas con varias consignas para un mismo tema que los docentes pode- 
mos ir construyendo, revisando y renovando a lo largo de los años. Clasificadas por temas, tipos de con- 
tenido y nivel de complejidad, el alumno las irá sacando al azar o según las necesidades de esa situación 
evaluativa. Esto evitaría la urgencia de pensar preguntas o inventar ejercicios sobre la marcha, con lo que 
a veces se repite una misma pregunta para varios alumnos, mientras quedan sin ser interrogados sobre 
otros puntos. Asimismo, en el caso de una mesa examinadora, se las puede tener organizadas según lo 
que debe rendir cada uno de los alumnos inscriptos. También sería útil anotar el tiempo promedio que 
ocupan las respuestas. 

+ En general hay que calcular un cierto tiempo para que el alumno organice su respuesta y ésta no sea el 
producto ni de la improvisación ni de la puesta en marcha de la memoria mecánica, excepto en los ca- 
sos en los que se intenta medir automatización y rapidez. 

+ Asimismo es conveniente respetar ciertas condiciones durante las exposiciones: 

- mantener un clima de serenidad, 

- asegurarse de que comprendieron las consignas, 

- no interrumpir sin necesidad hasta que hayan expuesto la idea completa. En todo caso, advertir si es- 
tá en un error, solicitar una aclaración, sugerir más rapidez, etc., 

- no agredir con ironías, exclamaciones, rotulaciones, juicios de valor, etcétera. Estas condiciones pue- 
den disminuir la confiabilidad de los resultados. 

+ Elaborar previamente la lista de cotejo o escala de calificaciones para el registro de esa información. 


Uso: 

Siempre es útil escuchar exposiciones no necesariamente extensas, como un trabajo de rutina más, pues 
ofrecen una información que no se puede obtener por otra vía como, por ejemplo, el proceso de pensamien- 
to con el que va elaborando la exposición (memoria mecánica, hilación lógica, etc.). 

El debate es útil en cualquier tipo de evaluación para explorar ideas en una evaluación diagnóstica, para 
constatar la evolución de un aprendizaje en la evaluación continua, o los resultados de un proceso. 

Como pruebas, dado el tiempo que insumen, no son funcionales para hacer una evaluación de todos los 
alumnos en forma muy frecuente. El uso principal es en el marco de la evaluación sumativa, en los exámenes 
complementarios, previos y libres y, en los estudios superiores, en los exámenes finales. 


ESCRITOS | 00 


CONCEPTO: 
Son los instrumentos también llamados “de lápiz y papel” y cuya resolución puede apelar a diversos for- 
matos, como expresión verbal, gráficos, esquemas, dibujos, etcétera. 


REQUISITOS: 

* Desde un inicio debemos acordar las normas generales a las que se deberán ceñir, tales como una ele- 
mental prolijidad, legibilidad, logicidad, etc., tanto para crear hábito de orden mental, y evitar inconve- 
nientes que pueden hacer perder puntaje, como para facilitar la corrección por parte del docente. 

+ Según el recurso y la estructura, responderán a las normas específicas de cada caso. 


Uso: 
Son de uso tanto en evaluación diagnóstica, como procesual y final. 
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OPERATIVOS, DE EJECUCIÓN O 


CONCEPTO: 

Consisten en la realización de una actividad o producto artesanal, tecnológico o artístico, que será obser- 
vado de acuerdo con una guía elaborada para tal fin. Por ejemplo, una experiencia de laboratorio, la interpre- 
tación de una partitura, el armado de una maqueta, la construcción de un mueble, el desempeño en un de- 
porte, la producción de una dramatización, la realización de un video, etcétera. 


REQUISITOS: 
+ Como la técnica utilizada es la observación sistemática o no sistemática, son válidos los requisitos ex- 
puestos en ese apartado. 
+ Como en el caso de los instrumentos orales, debemos prever las variables e indicadores y contar con la 
correspondiente lista de cotejo o escala de calificaciones para registrar de inmediato la información ob- 
tenida. 


Usos: 
En todos los espacios curriculares donde son pertinentes estos tipos de instrumentos; se pueden utilizar 
tanto para la evaluación diagnóstica, como para la procesual y la sumativa. 


2.4. Según la estructura 


ESTRUCTURADOS 


CONCEPTO: 

Son todos aquellos instrumentos, en general escritos, compuestos por un número considerable de ítems cu- 
ya respuesta consiste en un signo, palabra o frase corta. La mayoría sólo admite una respuesta: la correcta o 
la mejor posible. 

Se conocen corrientemente como “pruebas objetivas”. Rechazamos esa denominación porque, por muy 
bien que estén elaboradas y aplicadas, su objetividad también es relativa, tanto por influencia de la subjetivi- 
dad del que las elabora como por las diferencias individuales de los que las resuelven. 

Por otra parte, la “objetividad” debería ser considerada como una cualidad que deberíamos tener en cuen- 
ta respecto de todos los instrumentos y no depende sólo de su estructura sino también del rigor con que los 
elaboramos, de su aplicación y de su corrección, temas que se abordarán en el próximo capítulo. 

Al margen de la polémica desatada entre los que los exaltaron en sus comienzos y sus posteriores detrac- 
tores, los consideramos como un instrumento más, suficientemente útil como para no descartarlos. Claro que 
deberían ser elaborados y aplicados con más respeto. 

Los mismos tipos de ítems se usan también en trabajos de rutina. 


Según los diferentes formatos, están constituidos por: 

» un instructivo donde se indica la forma en que debe dar su respuesta, 

» las consignas que indican la tarea o ítem que el sujeto debe realizar, y 

» los estímulos compuestos por las “respuestas correctas” y los “distractores”. 


El instructivo puede figurar resaltado en el encabezamiento del texto o estar incluido en la consigna. En 
algunos casos va acompañado por un ejemplo. 

Los estímulos constituyen el repertorio de situaciones posibles frente al cual el alumno debe realizar una 
opción. Como dijimos, incluyen la respuesta correcta y los distractores. Éstos constituyen un conjunto de dos 
O tres posibilidades que acompañan la respuesta correcta. 
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REQUISITOS: 
Respecto del instructivo: 
+ Debe señalar con precisión el recurso con el que debe completar los espacios en blanco: una palabra, una 
frase, un número, un símbolo químico, una fórmula. 


Respecto de la base: 

+ Sea texto, oraciones, problema, tiene que ser suficientemente precisa como para que en cada caso haya 
una sola opción posible. A lo sumo, en el momento de corregir, puede admitirse el uso de sinónimos. 

+ Los espacios libres no deben ser tantos que dificulten la captación del sentido de lo solicitado. Por la mis- 
ma razón, si es un texto, no conviene ponerlos desde el comienzo. 

+ Aquello con lo que tienen que completar el espacio vacío debe responder a algún contenido significati- 
vo y no a algo trivial. 

+ En la diagramación, todos los espacios libres deben tener la misma medida para no sugerir la respuesta. 


De ordenamiento y agrupamiento: 
CONCEPTO: 

Consiste en ofrecer al alumno una serie de principios, casos, ejemplos, etc., que deben ordenar o agrupar 
según algún criterio lógico, cronológico, etcétera. 


Ejemplo: 
En la siguiente serie de provincias argentinas reconoce las cinco de mayor extensión. En el círculo de 
la izquierda numéralas ordenadas de mayor a menor extensión. 


San Luis 

La Rioja 
Córdoba 
Buenos Aires 
Mendoza 

La Pampa 
Catamarca 


0000000 


ReQuisrros: 
Respecto del instructivo: 

+ En general, la indicación consiste en que numeren los estímulos ordenadamente, colocando el número 
que corresponda en el espacio señalado. Éste puede estar delimitado por círculos, paréntesis, cuadrados, 
siempre encolumnados, preferentemente a la izquierda. También se puede pedir que escriban las opcio- 
nes en forma ordenada en el caso, por ejemplo, de que éstas estén incluidas en un texto. 


Respecto de la consigna: 
+ Debe indicar el criterio del ordenamiento: de mayor a menor, de mayor generalidad a menor generali- 
dad, de más lejano a más cercano, etcétera. 


Respecto de los estímulos: 
+ El número de términos o proposiciones a ordenar debe ser adecuado a la edad de los sujetos. No pue- 
den ser superior a 10 o 12. 
* Deben estar dispuestos al azar. 
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Para evaluar clasificación (por agrupamiento), el formato y sus requisitos son prácticamente los mismos. 
En este caso, lo que se solicita es que señalen con un determinado recurso (cruz, número, pintar con diferen- 
tes colores, etc.) los elementos pertenecientes a una o más clases. 


De respuestas cortas: 
CONCEPTO: 

Consisten en un conjunto de preguntas u órdenes que requieren una respuesta breve: una palabra, una fra- 
se corta, un número, un símbolo. El crucigrama es un ejemplo bastante frecuente de esta categoría. 


REQUISITOS: 
Respecto del instructivo: 
+ Indicar que van a encontrar un cierto número de consignas (señalar cuántas), que deberán responder en 
forma breve (indicar el recurso), en el espacio dispuesto al efecto. 


Respecto de las consignas: 

+ Tanto las preguntas como las órdenes deben ser completas y precisas. Evitar pronombres interrogativos 
muy generales, tales como “cuándo”, “cómo”. En lugar de “cuándo”, por ejemplo, solicitar siglo, año, 
época, estación, según el caso. 

+ En cuanto a la diagramación, y para facilitar la corrección, conviene dejar encolumnado el lugar para las 
respuestas. 


SEMIESTRUCTURADOS | 


CONCEPTO: 

Son los instrumentos que requieren de los alumnos respuestas relativamente libres, con excepción a cier- 
tas condiciones de forma y contenido expuestas en las consignas. Los más comunes se componen de un nú- 
mero escaso de consignas (entre 5 y 10) que, como dijimos, toman la forma de preguntas u órdenes. 

También pertenecen a esta categoría: 

- los instrumentos de libro abierto, en los que se le indican al alumno los aspectos sobre los cuales debe 
responder, el tiempo con que cuenta o alguna otra condición, 
los mapas conceptuales o semánticos que, si bien tienen su normativa, dan posibilidades de formula- 
ción personal, 
- una dramatización pautada, representación por mímica, etc., 
- sintetizar un texto en uno o dos párrafos, 
- expandir un texto breve o frase, 
- elaborar preguntas sobre un texto, un tema, etc., 
- formular un plan o proyecto, 
- analizar casos según la serie de preguntas: qué, quién, cuál, 
juegos de mesa tradicionales, adaptados o no, 
- representar gráficamente un texto, un objeto, un edificio o escena real, 
- describir un dibujo, una viñeta. 


REQUISITOS: 

+ A diferencia de los instrumentos estructurados, deben dar lugar a una cierta libertad de expresión y or- 
ganización por parte de los alumnos. Para evitar respuestas muy dispares entre los alumnos, conviene 
dar algunos indicios, bien respecto de la amplitud o profundidad con la que deberán exponer el conte- 
nido o bien fijando un límite máximo de espacio a ocupar. 
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+ El nivel de complejidad de todas las consignas de un trabajo de rutina o una prueba debe ser equivalen- 
te o éstas deben estar ordenadas según un grado de dificultad creciente. 

+ Si una consigna señala varias tareas o ítems, éstos deben estar precedidos por un número o letra a los 
efectos de que los alumnos no pasen desapercibido alguno de ellos. 


Como los mapas conceptuales son de uso frecuente como estrategia de enseñanza y de aprendizaje, pero 
no lo son como instrumento de evaluación, creemos conveniente anotar algunas de las pautas señaladas por 
Novak (ob. cit., cap. 5). 


Mapas conceptuales 


CONCEPTO: 

Son esquemas que tienen por objeto representar relaciones significativas entre conceptos, en forma de pro- 
posiciones. Cada proposición constituye una unidad semántica. Aprender a elaborar mapas conceptuales 
constituye un riguroso aprendizaje de pensamiento lógico. 


REQUISITOS: 

+ El proceso de enseñanza de la técnica se hará en forma integrada a algún contenido curricular, pero re- 
querirá un tiempo propio. Habrá que ir atendiendo progresivamente, de acuerdo con la edad de los edu- 
candos, a los tres requisitos para su elaboración, que constituyen, a su vez, los tres indicadores básicos 
para su evaluación, tanto procesual como de resultado: 

- capacidad para establecer una correcta estructura jerárquica entre conceptos y poner de manifiesto 
sus relaciones, * 

- logro de una diferenciación progresiva entre los conceptos, lo que a su vez permite la reorganización 
cognitiva, 

- reconciliación integradora entre grupos de conceptos. 

+ Antes de usarlos como instrumentos para una evaluación de resultado, hay que asegurarse de que los 
alumnos poseen un dominio suficiente de la técnica. 


Usos: 

Los instrumentos semiestructurados son eficaces en cualquiera de los tipos de evaluación según el propó- 
sito: diagnóstico, procesual y sumativo. Respecto del diagnóstico, por ejemplo, el mapa conceptual permite 
no sólo obtener información sobre el contenido conocido sino sobre cómo lo tienen estructurado. 


NO ESTRUCTURADOS O DE ENSAYO a 


CONCEPTO: 

Son aquellos que solicitan al alumno una producción, para lo que se le otorga libertad de organización, de 
expresión y, según los casos, también de selección de contenido. 

Por ejemplo, la exposición de un tema, un ensayo, una monografía, una argumentación, una dramatización 
libre, la elaboración de un objeto artístico, una prueba de libro abierto con sólo una indicación muy general. 
Entran en esta categoría los “portafolios” o “carpetas”, que trataremos en el punto siguiente. 

Vale aclarar que no pertenecen a esta categoría aquellas pruebas tradicionales en las que se les solicitaba a 
los alumnos que “escribieran la lección del día”. En este caso no se trataba de una producción personal, sino 
de la repetición mecánica de un texto memorizado. 


REQUISITOS: 
+ Prever un proceso de práctica para no enfrentar a los alumnos a situaciones de frustración. De acuerdo 
con este señalamiento, deberemos ir otorgando desde una libertad relativa a una libertad total. 
+ La consigna debe incluir la indicación precisa del trabajo por realizar y los indicadores, claramente nu- 
merados, que se van a tener en cuenta en el momento de su corrección como, por ejemplo, según los ca- 
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sos, coherencia interna, estructura, ordenamiento de ideas e inferencias, lenguaje adecuado (expresivo, 
técnico, etc.), creatividad, juicio crítico, lo que además es necesario para preparar la grilla para la correc- 
ción y la calificación. 

+ Otras señalizaciones que puede tener la consigna son las atinentes a la longitud aproximada, el tiempo 
otorgado y algunos otros aspectos que se requiera tener en cuenta en ese caso para no invalidar el ins- 
trumento. 


Usos: 

Este tipo de instrumento es útil tanto para la evaluación de proceso, cuando se va evaluando justamente el 
proceso de elaboración a los efectos de asesorar, corregir, etc., como para la evaluación final, cuando se eva- 
lúa el resultado de ese trabajo. 


Muxros 


CONCEPTO: 

Son instrumentos que combinan dos modalidades como, por ejemplo, una parte estructurada y una no es- 
tructurada: elaborar un mapa conceptual y luego explicar las razones por las que señaló ciertas relaciones, 
elaborar grupalmente un gráfico y luego explicarlo en forma individual, etcétera. 


REQUISITOS: 
+ Reunir todos los ítems de un mismo tipo, como, por ejemplo, en la primera parte todos los ítems estruc- 
turados y en la segunda los no estructurados. 
+ No combinar más de dos formatos para evitar la desconcentración que produce el cambio de esquema. 
+ Respetar para cada tipo de ítem los requisitos correspondientes. 


Usos: 
Son de uso muy frecuente, porque en un mismo instrumento permiten evaluar aprendizajes diferentes, 
tanto en la evaluación diagnóstica como en la procesual y en la sumativa. 


2.5. Según la duración 
PUNTUALES 1 


CONCEPTO: 

Son todos los instrumentos cuya aplicación requiere de un lapso relativamente breve, que va desde los 10 
o 15 minutos que puede durar la resolución de un trabajo de rutina en el marco de la evaluación de proceso, 
hasta las dos o tres horas que puede durar la resolución de una prueba en una evaluación final del nivel su- 


perior. 


RequisiTOS Y Usos: 
Corresponden a los ya expuestos en los diferentes instrumentos mencionados. 


DE RESOLUCIÓN PROLONGADA | 


CONCEPTO: 
Son los instrumentos cuya resolución se extiende a lo largo de todo o parte del tiempo que dura el proce- 
so de aprendizaje del correspondiente contenido. Algunos de estos instrumentos surgieron en el marco del 
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cognitivismo y representan una propuesta alternativa a las pruebas “objetivas” de la etapa anterior. Tienen 
en común que el alumno los va construyendo como parte de su proceso de aprendizaje, reúnen casi todo lo 
que va produciendo en ese tiempo, por lo que permiten ver el crecimiento, las dificultades, los avances y los 
estancamientos. Entre ellos podemos mencionar el portafolio o evaluación por carpeta, informe de seminario, 
monografía. 


REQUISITOS 
Corresponden los señalados para instrumentos no estructurados. 


Portafolio o Carpeta 


CONCEPTO: 

Es la recopilación ordenada de todo lo producido por el alumno, escritos, dibujos, maquetas, videos, etc., 
por lo que, además de una carpeta, puede requerir algunas cajas. En realidad, trasciende absolutamente lo 
que acostumbramos a entender por “carpeta”. Básicamente porque éstas comprenden los trabajos prescrip- 
tos por el docente y lo único que éste evalúa es si están completas y prolijas. Ya existe el “portafolio digital”, 
programa informático que les permite a los alumnos organizar, registrar y analizar sus trabajos. (Allen, D., 
cap. 9). 


ReQuIsIroS: 
+ Debe incluir fundamentalmente el producto personal del alumno a partir de su propio proceso de cons- 
trucción del aprendizaje. 
+ Debe responder a un proyecto orgánico. 
+ Debe tener una cierta continuidad. 


Usos: 

Son básicamente instrumentos para la evaluación diagnóstica y procesual, por lo que en general se opta 
porque incluyan no sólo el trabajo final (portafolio), sino también los borradores o los productos parciales, pa- 
ra que tanto los docentes como los propios alumnos puedan reflexionar sobre los trabajos y la progresión de 
sus aprendizajes (folios de proceso o procesfolio). Constituyen un valioso recurso para la autoevaluación del 
alumno. 

Permiten llegar a la calificación por la ponderación de lo elaborado durante su proceso de construcción 
(evaluación procesual), como a partir del trabajo final (evaluación de resultado) e, incluso, por la ponderación 
entre ambas. 


Informes de seminarios, monografías 


CONCEPTO: 

Son el resultado de un trabajo de investigación sobre un determinado tema y no la sola respuesta a una se- 
rie de preguntas que los alumnos debían responder “en forma grupal” en su casa, por lo que podían incluir 
el trabajo de familiares y vecinos. 


REQUISITOS: 

+ Representar la producción personal de un alumno o un grupo y no la copia de textos extraída de diver- 
sa bibliografía o de Internet, o simplemente los ejercicios cuya resolución fue indicada en cada caso por 
el docente. 

+ El docente debe ir evaluando su proceso de construcción, asesorar, registrar en una lista de cotejo o es- 
cala de calificaciones lo previamente acordado. 
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Usos: 
Como los portafolios, son instrumentos que se deben ir evaluando durante su proceso de construcción. Su 
última versión puede dar lugar a una evaluación sumativa. 


3. Técnica de intercomunicación 


Entendemos por técnica de intercomunicación aquella que requiere de un acto de comunicación directa en- 
tre el docente y el alumno destinado, en general, a un mejor conocimiento del alumno por parte del docente. 
Pueden constituir una buena ocasión para hacer algunas observaciones sobre sus actitudes. Señalaremos en- 
trevista y coloquio. 


ENTREVISTAS | 


CONCEPTO: 

Consisten en un diálogo entre docente y alumno a partir de un interrogatorio prefijado más o menos for- 
mal, destinado sobre todo a escuchar y explorar. 

Tienen por finalidad principal investigar intereses, actitudes, causas de problemas de aprendizaje, etcétera. 


REQUISITOS: 

+ Definir el tipo de información que se desea obtener. 

+ Registrar con anticipación todos los otros datos que se pueden tener sobre el alumno para acotar lo que 
se tratará en la entrevista. 

+ Establecer un ambiente de respeto y serenidad. 

+ Estar dispuestos a escuchar con atención y hablar lo menos posible. 

+ Formular las preguntas en un lenguaje adaptado al entrevistado 

+ Incentivar al alumno a dar respuestas sinceras mediante preguntas y palabras de estímulo. 

+ Evitar palabras, preguntas, expresiones, de difícil comprensión o que condicionen las respuestas. 

+ Suspenderla cuando se note cansancio o fastidio, pues estos factores pueden incidir en la validez de las 
respuestas. Podemos dejar algo para más adelante en lo que podemos llamar “microentrevista”. 


Usos: 
Son útiles sobre todo en el período de diagnóstico inicial para obtener información sobre aspectos que afec- 
tan el aprendizaje, pero pueden serlo también en cualquier otro momento. 


COLOQUIO 


CONCEPTO: 

Es un diálogo sostenido por el docente, en forma relativamente libre, con un alumno o un pequeño grupo. 
Puede tener el propósito de ampliar información sobre el nivel de aprendizaje de un determinado tema, en- 
tablar una relación más personal con algunos alumnos que requieren un asesoramiento didáctico especial, o 
ser usado como complemento de una situación de examen. 


REQUISITOS: 
+ Si es utilizado como recurso para entablar una relación más personal con algún alumno en función de 
mejorar su rendimiento, lograr una actitud solidaria en los trabajos grupales o de colaboración en el de- 
sarrollo de la asignatura, etc., lo único previsto será la temática general sobre la que versará, la oportu- 
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evaluativos es el de la justicia y equidad. La realidad ofrece múltiples ejemplos de 
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¡ca sentimientos de impotencia y reales frustraciones 
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Jjestinatarios son todos los docentes, desde los que se desempeñan en los primeros 
hasta los niveles superiores, pues las bases teóricas son las mismas: las 
Herencias se encuentran en la derivación didáctica que debe realizarse en cada case 


puesta metodológica -o apoyo didáctico- sugiere reflexiones incorporadas al 
texto y un repertorio de actividades para que el lector: 
e se apropie de la información en diálogo consigo mismo o con algunos colegas: 
e organice la autoevaluación de las propias prácticas evaluativas generando 
¡na metaevaluación 


e realice microexperiencias para poner en práctica las nuevas propuestas. 
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